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Vorwort

Die in diesem Heft enthaltenen ,Materialien zur Vorbereitung von Rahmenpldnen fiir
den Sekundarbereich I sind von Fachkommissionen erarbeitet worden, die das Nieder-
sdchsische Kultusministerium im Sommer 1973 eingesetzt hat. Es handelt sich bei den
Materialien nicht um Richtlinien oder Richtlinien-Entwiirfe, sondern um die Darstellung
von Problemen, die bei der Erarbeitung von Richtlinien bedacht werden miissen.

Die Uberlegungen, die zur Einsetzung dieser Kommissionen gefithrt haben, die Zusam-
mensetzung der Kommissionen und das Programm der Kommissionsarbeit sind auf den
Seiten 7-8 ausfiihrlich dargelegt.

Gegenwadrtig gelten in Niedersachsen in der Hauptschule die Volksschulrichtlinien von
1962 und die 1967 in Verbindung mit der Umstrukturierung der 3. Bildungsstufe erlasse-
nen Richtlinien und Handreichungen; fiir die Realschule sind Richtlinien in den Jahren
1968 bis 1971, fiir das Gymnasium in den Jahren 1965 bis 1970 erschienen.

Ziel der Arbeit an Rahmenpldnen fiir den Sekundarbereich I ist es, die genannten schul-
formbezogenen Richtlinien durch schulformiibergreifende und damit ein hohes MaB von
Durchléssigkeit sichernde Rahmenpléane fiir die Klassen 7—10 von Hauptschule, Realschule
und Gymnasium zu ersetzen. Die besonderen Anforderungen der einzelnen Schulformen
sollen, soweit erforderlich, in den Rahmenplénen durch schulformbezogene Zusatzangebote
zu einem gemeinsamen Fundament beriicksichtigt werden.

Die Gesamtschule bedarf noch einer groBeren curricularen Freiheit als die traditionellen
Regelschulen, deren innere Reform die hier beschriebene Rahmenplanarbeit einleiten
will. Fiir die Gesamtschulen werden daher eigene Unterrichtsangebote entwickelt, die
zwar auch differenziert, jedoch schulformunabhéngig konzipiert sind.

Die Zusammenarbeit aller Arbeitsgruppen, die an Rahmenpldnen bzw. Unterrichtsange-
boten fiir die Schulen des Sekundarbereichs I arbeiten, wird durch gegenseitige intensive
Information und personelle Verzahnung gesichert.

Die Beschreibung der Lernziele und die Neugestaltung der Unterrichtsinhalte und der
Arbeitsverfahren, m. a. W. die curriculare Reform ist wie in jeder Schulstufe auch Kern-
stiick der Reform des Sekundarbereichs I. In diesen ReformprozeB miissen die am Schul-
leben beteiligten Gruppen friithzeitig und wirksam einbezogen werden. Die Verdffent-
lichung der ,Materialien zur Vorbereitung von Rahmenpldnen fiir den Sekundarbereich I*
bezweckt, eine breite Diskussion iiber die curriculare Neugestaltung der Klassen 7—10
im Zusammenhang mit der bereits begonnenen Arbeit fiir die Orientierungsstufe in Gang
zu setzen und zu Vorschldgen und zur Kritik anzuregen. ;

Die Materialien miissen in den folgenden Monaten um Darstellungen der Probleme in
Fdchern ergdnzt werden, die in der vorliegenden Sammlung noch nicht beriicksichtigt sind
(z. B. Textilarbeit, Werken u. é.)‘, sowie um Untersuchungen iiber die Einbeziehung neuer
Lernziele und -inhalte, die nicht ohne weiteres den traditionellen Fachern zugeordnet
werden konnen.

Die Kommissionen sind bei Beginn ihrer Arbeiten gebeten worden, den auf den Seiten 7-8
abgedruckten Aufgabenkatalog zu bearbeiten mit dem Ziel, dadurch die Arbeit der im
Schuljahr 1974/75 zu berufenden eigentlichen Rahmenplankommissionen griindlich vor-
zZubereiten.

Da die Komnﬁssionen, was Inhalt und Ergebnis der Materialien betrifft, nicht an Weisun-
gen des Kultusministeriums gebunden waren, haben sie ihre Aufgabe unterschiedlich
aufgefaBt und bewéltigt. Hingewiesen sei nur auf den unterschiedlichen Umfang der von
den Fachkommissionen erarbeiteten Materialien und auf die teilweise gegensdtzlichen
Auffassungen zu Sachfragen, z. B. zum Integrationsproblem im Bereich der gesellschafts-
kundlichen Facher Sozialkunde, Geschichte und Erdkunde. Die in den ,Materialien” dar-
gelegten Standpunkte und Vorschldge stellen daher die Auffassungen der in den Vor-
bereitungskommissionen mitarbeitenden Lehrer und Hochschullehrer, nicht die des Nieder-
sdchsischen Kultusministeriums dar.

& Rahmenanweisungen fiir die Arbeit der eigentlichen Rahmenplankommissionen wird das
Kultusministerium erst dann formulieren, wenn die beteiligten Gruppen und Institutionen
aufgrund der vorgelegten Materialien Gelegenheit zur Stellungnahme gehabt haben.

In den Vorbereitungskommissionen haben im Regelfall ein Hauptschullehrer, ein Real-
schullehrer, ein Gymnasiallehrer und ein Vertreter aus dem Hochschulbereich mitgear-
beitet. AuBerdem gehérte den Kommissionen ein Mitglied aus den entsprechenden Fach-
kommissionen der niedersdchsischen Gesamtschulen an. Fiir die Arbeit war das 1. Halb-
jahr des Schuljahres 1973/74 vorgesehen. In dieser Zeit haben die Kommissionen selb-



" stdndig eine Reihe von meist eintdgigen Arbeitsbesprechungen durchgefiihrt. Fiir die
Kommissionsmitglieder aus Hauptschule, Realschule und Gymnasium standen jeweils bis
zu 8 Wochenstunden Unterrichtsentlasiung zur Verfligung; es sollte jedoch nicht uner-
wiahnt bleiben, daB nicht wenige der mitarbeitenden Lehrer wegen der angespannten
Versorgungslage ihrer Schule ganz oder teilweise auf die Inanspruchnahme der Unter-
richtsentlastung verzichtet haben.

Die Kommissionsmitglieder waren dem zustdndigen Referat des Kultusministeriums teils
aus der Mitarbeit an Schulversuchen oder anderen Reformarbeiten bekannt, teils empfahl
sich ihre Mitarbeit von ihren besonderen Funktionen als Fachberater, Fachleiter, Aus-
bildungsleiter oder Fachseminarleiter her, teils wurden sie von den Schulaufsichtsbehor-
den als fachlich besonders qualifiziert benannt. Einziges Kriterium bei der Zusammen-
stellung der Kommissionen war, ob erwartet werden konnte, daB die Kommissionsmit-
glieder in péddagogischer und fachlicher Hinsicht den in dem vorgegebenen Katalog
beschriebenen Aufgaben gerecht werden wiirden.

Die nunmehr vorliegenden Arbeitsergebnisse werden den Lehrer- und Fachverbdnden,
dem Landeselternrat und Landesschulbeirat, den Schiilerverbénden, den niedersédchsischen
Hochschulen, den Institutionen der Lehrerbildung, den Schulaufsichtsbehérden und son-
stigen interessierten Stellen iibersandt.

Ein lebhaftes Echo, Kritik sowie Verdnderungs- und Verbesserungsvorschldage, die ich im
Interesse der beginnenden Rahmenplanarbeit erbitte, wiirden der curricularen Reform .
des Sekundarbereichs I zugute kommen.

Die eigentlichen Rahmenplankommissionen werden bis Ende dieses Jahres gebildet
werden; sie sollen ihre Arbeit spétestens am 1. 2. 1975 aufnehmen. Es diirfte dann rea-
listisch sein zu erwarten, daB Entwiirfe, die in die 6ffentliche Diskussion gegeben werden
kénnen, im Jahre 1976 vorliegen. :
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Zum Verfahren bei der Vorbereitung von
Rahmenpléanen fiir den Sekundarbereichl

Die folgenden Ausfithrungen, in denen das Verfahren der Rah-
menplanerarbeitung dargestellt und die Aufgaben der Vorberei-
tungskommissionen erlautert werden, haben allen Kommissions-
mitgliedern zu Beginn ihrer Arbeit vorgelegen.

Zur Vorbereitung der Arbeit an Rahmenpldnen fiir die
Klassen 7 bis 10 des Sekundarbereichs I werden Arbeits-
gruppen eingesetzt, die zunéchst die in dem beigefiigten
Arbeitspapier beschriebenen Aufgaben bearbeiten sollen.
Den fiir jedes Fach bzw. jeden Fachbereich zu bildenden
Arbeitsgruppen werden je ein Lehrer der Hauptschule,
der Realschule und des Gymnasiums sowie ein Vertreter
der Hochschulen angehéren. AuBerdem wird ein Mitglied
aus der entsprechenden zentralen Fachkommission der
Gesamtschulen mitarbeiten.

Die Arbeitsgruppen sollen Material und Entscheidungs-
hilfen fiir die spater zu bildenden eigentlichen Rahmen-
plankommissionen erarbeiten.

Neben diesem Material sollten den spateren Rahmenplan-
kommissionen jedoch auch Unterlagen und Anregungen
zuganglich gemacht werden, die der — allgemein oder
fachlich — interessierten Offentlichkeit wichtig erschei-
nen. Insbesondere die Lehrer- und Fachverbdnde, die
Hochschulen und die anderen Ausbildungsinstitutionen
sowie die Eltern- und Schiilervertretungen miissen Gele-
genheit erhalten, ihre Auffassungen in die Arbeit der
Rahmenplankommissionen einzubringen. Ihnen wird
daher das beigefiigte Arbeitspapier mit der Bitte tiber-
sandt, ggf. Stellungnahmen zu den unter Nr. 2 des
Arbeitspapieres aufgefiihrten Punkten dem Kultusmini-
sterium einzureichen.

Er ist ferner beabsichtigt, das von den Arbeitsgruppen er-
arbeitete Material nach Fertigstellung den interessierten
Stellen und Verbanden zugénglich zu machen, damit bei
der spédteren Arbeit an den Rahmenpldnen auBer den
Vorschldgen und Auffassungen der Arbeitsgruppen auch
die hiervon moglicherweise abweichenden Vorstellungen
z. B. von Fachverbanden beriicksichtigt werden koénnen.

Dadurch, daB die interessierte Offentlichkeit Gelegenheit
erhdlt, bereits im Stadium der Vorbereitung der Rahmen-
pldne Stellungnahmen abzugeben und Anregungen zu ge-
ben, soll soweit wie irgend méglich sichergestellt wer-
den, daB die spédteren Rahmenplankommissionen alle
wichtigen Aspekte in ihre Arbeit einbeziehen.

Arbeitspapier

Vorbereitung der Arbeit an Rahmenpla-
nen fiir den Sekundarbereich |

1 Vorbemerkungen

Zusdtzlich zu den Problemen, die auch friiher
bei der Erstellung neuer schulartbezogener
Fachrichtlinien gelost werden muBten, sind bei
der Arbeit an Rahmenpldnen fiir den Sekundar-
bereich I die gemeinsamen Aufgaben und Un-
terrichtsinhalte aller Schulen im Sekundarbe-
reich I zu bedenken. Die Arbeit an den Rahmen-
pldnen erhdlt dadurch nicht nur qualitativ, son-
dern auch quantitativ eine neue Dimension; es
miissen Vertreter nicht nur einer Schulart, son-
dern aller Schularten dieser Stufe an der Erar-
beitung der Rahmenpléne mitwirken.

Es erscheint unter diesen Umstédnden notwen-
dig, das Arbeitsverfahren der Rahmenplaner-
stellung nicht mit der Berufung von notwen-
digerweise zahlenméBig recht groBen Kommis-
sionen zu beginnen. Die erste Phase der Tatig-
keit derartiger Kommissionen ist erfahrungsge-
mdB damit ausgefiillt, daB die Kommissionsmit-
glieder eine Bestandsaufnahme der zu lésenden
Aufgaben vornehmen, den Stand der didaktisch-
methodischen Forschung und Entwicklung fest-
stellen und in der oft sehr lange dauernden Dis-
kussion ein gemeinsames ProblembewuBtsein er-
reichen.

Diese erste Phase soll abgekiirzt und die wei-
tere Arbeit der Kommissionen griindlich vorbe-
reitet werden, indem von kleinen Arbeitsgrup-
pen fiir jeden Fachbereich ein Arbeitspapier er-

2.1.
2.1.1.

2.1.3.

2.2.
22.1,
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2.3.
2:3:1.,

stellt wird, in dem die unten ndher beschriebe-
nen Fragenkomplexe behandelt werden sollen.
Das gleiche Verfahren ist bei neuen Unterrichts-
inhalten (z. B. der Komplex Arbeitslehre) in Er-
wédgung zu ziehen. Zur Vermeidung von MiB-
verstdndnissen sei noch eine Anmerkung zu
dem hier verwendeten Terminus ,Rahmenplan”
vorausgeschickt.

Unter ,Rahmenpldanen” sind in diesem Zusam-
menhang Vorschriften und Anweisungen zur
Unterrichtsgestaltung in den Schulen als Aus-
fluB der sich aus Art. 7 GG ergebenden Richtli-
nienkompetenz des Staates zu verstehen. Mit
der Verwendung dieses Begriffes wird also
nicht vorweg eine péddagogische Entscheidung
fiir ein bestimmtes Modell solcher Vorschriften
getroffen; auch ,Richtlinien” oder ,Curricula”
sind in diesem Sinne ,Rahmenpldne”.

Vorschlige zum Aufbau und Inhalteines
Arbeitspapiers fiir einen bestimmten Fachbe-
reich

Grundsatziragen
.Curriculare Tendenz"

In welchem AusmaB koénnen bzw. sollen die
Rahmenpldne Ergebnisse der Curriculum-For-
schung aufnehmen?

Bis zu welchem Grade konnen bzw. sollen die
Rahmenpldne bereits curricularen Charakter
haben?

In welchem Umfang sollen die Rahmenpldne
unterrichtspraktische Hinweise und Hilfen ge-
ben?

Sollen im Zusammenhang mit den Rahmenpla-
nen exemplarische Lehrgdnge und Unterrichts-
einheiten entwickelt werden? (Ggf. Erforder-
nisse fiir solche Lehrgdnge?)

Struktur der Rahmenpldne

Wie konnen in der Anlage der Rahmenpldne
die speziellen Gegebenheiten der Schulen bzw.
Schularten beriicksichtigt werden?

Koénnen bzw. sollen die Rahmenpldne so aufge-
baut werden, daB ein fiir alle Schularten ge-
meinsames Fundamentum und jeweils fiir die
verschiedenen Schularten Zusatzangebote be-
schrieben werden?

Ggf. andere Aufbaumodelle? (Mit Begriindung.)
Stoffproblem

Miissen bestimmte Stoffe vorgeschrieben wer-
den?

‘Wenn ja, Minimalkatalog?

Beispiele fiir unabdingbare Stoffe (Begrin-
dung?)

Gibt es besonders geeignete Stoffe, an denen
die Methoden und Inhalte eines Faches am be-
sten erlernt werden kénnen?

(Beispiele; ggf. Alternativen)

Pflichtunterricht, Wahlpflichtunterricht, Wahl-
unterricht in dem betrachteten Fachbereich
oder dem einzelnen Fach?

Lernziele

Allgemeine Lernziele
Schulpolitische, gesellschaftspolitische Einord-
nung des Fachbereichs/des Faches

Zu welchen allgemeinen (Lern-)Zielen leistet
der Fachbereich/das Fach einen Beitrag? Auf
welche Weise?

Fachspezifische Lernziele

Lassen sich die Lernziele den Klassenstufen zu-
ordnen?

(Altersabhdngigkeit?)

‘Wenn ja, wie?

Gibt es eine fachdidaktisch/fachmethodisch zu
begriindende Hierarchie oder Reihenfolge der
Lernziele? Minimalkatalog von Lernzielen?
Querverbindungen

Verbindung eines einzelnen Faches mit anderen
Fachern. Mit welchen Fachern muf in der Un-
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2.5.2,

2.5.3

2.5.4.

2.5.5.

2.5.6.

2.6.

terrichtsplanung des betrachteten Faches be-
sonders eng zusammengearbeitet werden?

Gemeinsame Ziele (Uberschneidungen) mit an-
deren Fachern?

Empfiehlt es sich, das Fach mit anderen
Fédchern zu einer Fachergruppe mit gemeinsa-
mer Stundenzahl zusammenzufassen? Vorteile?
Nachteile?

Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die
Rahmenplédne bzw. fiir den Unterricht in dem
betrachteten Fachbereich/Fach aus der Not-
wendigkeit, einen mdglichst reibungslosen
Ubergang

aus der Orientierungsstufe in die Klasse 7

aus Klasse 10 in den Sekundarbereich II (gym-
nasiale Oberstufe, berufliches Schulwesen) zu
sichern?

Unterrichisorganisation

Differenzierung

Welche Formen der Unterrichtsdifferenzierung
(duBere Differenzierung nach Neigung oder Lei-
stung, verschiedene Formen innerer Differenzie-
rung) sind in dem Fachbereich/Fach wiin-
schenswert bzw. notwendig? Kern/Kurssystem?
Angabe konkreter Differenzierungsmodelle?

Ist in diesem Fachbereich/Fach eine vertikale
Durchléssigkeit sinnvoll? (Teilnahme am Unter-
richt oder an Kursen der ndchsthéheren oder
nachstniederen Klassenstufe)

Besondere unterrichtsorganisatorische MaBnah-
men. Wochenstundenzahl in den Klassen 7 bis
102 :

Ist durchgehender Unterricht in den Klassen 7
bis 10 unbedingt erforderlich?

Epochenunterricht? Blockunterricht?

Kompensatorische MaBnahmen

Welche MaBnahmen zur Unterstiitzung schwa-
cherer/leistungsfahigerer Schiiler bieten sich
an/sind unbedingt erforderlich? (Stiitzkurse,
Liftkurse, Arbeitsgemeinschaften)

Methodik und Leistungsmessung

Welche Arbeits-/Erarbeitungsformen sind dem
Fachbereich/Fach besonders angemessen? (Be-
griindung?) Welche miissen in dem Fachbe-
reich/Fach besonders angestrebt werden?

In welchem AusmaB kénnen bzw. sollen techni-
sche Unterrichtsmedien eingesetzt werden?
(Audiovisuelle Medien; Medienverbund; pro-
grammierter Unterricht)

Besondere Unterrichtshilfsmittel? Service-Dien-
ste?

Schulbiicher

Von welcher Art sollten die Schulbiicher sein?
Besondere Anforderungen?

Hausaufgaben

Sind Hausaufgaben in dem Fachbereich/Fach
sinnvoll?

. In allen Klassenstufen?

Von welcher Art sollen die Hausaufgaben sein?
Lernzielkontrollen

Kriterien fiir gute/schlechte Lernergebnisse/
Unterrichtsergebnisse?

Welche Kontrollen sind gegenwartig/in abseh-
barer Zeit moglich/wiinschenswert?

Stand der Testausarbeitung und -anwendung
Sind Klassenarbeiten, Ubungsarbeiten o. &. sinn-
voll/wiinschenswert?

Fachspezifische Abschlufiprofile

Gibt es bestimmte Kenntnisse, Fdahigkeiten und
Fertigkeiten, die ein Schiiler am Ende der
Klasse 10 beim SekundarabschluB I unbedingt in
dem Fachbereich/Fach erworben haben muf?
Wenn ja, welche?

Welche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten sollten wahlweise — z.B. je nach Kurswahl
oder Schulart — erworben werden kénnen?

2%

271,

272,

2.8.

2:8.1;

2.8.2.

2.9,

29.1.

2.9.2.

(Zusammenhang mit 2.2.2. beachten!)
Schwerpunktbildungen inhaltlicher Art?

Beispiele fiir Profilbildungen:

In Fremdsprachen:

Ausreichende miindliche Beherrschung; befrie-
digender aktiver Vokabelschatz, gute grammati-

sche Kenntnisse, gute Leistungen im schrift-
lichen Ubersetzen.

In Mathematik:

Gute rechnerische und algebraische Fertigkei-
ten und Kenntnisse, nur schwach ausreichende
Leistungen in Geometrie, Interesse auf Anwen-
dungen ausgerichtet, schriftliche Leistungen
besser als miindliche.

(Ob die angewendeten Kategorien angemessen
sind, bedarf der Priifung.)

Konnen bestimmte Profile bestimmten Anforde-
rungen bzw. Ausbildungsgdngen zugeordnet
werden?

Beitrdge der Padagogik bzw. der pidagogischen
Hilfswissenschaften zu den Rahmenplinen
Welche psychologischen Fragen miissen im Zu-
sammenhang mit den Fachrahmenpldnen be-
dacht bzw. geklédrt werden?

(Z. B. Altersangemessenheit; Belastbarkeit)
Probleme der Schulberatung in dem betrachte-
ten Fach

Hilfen fiir die Rahmenplankommission

Literatur

Welche pddagogische, wissenschaftliche, fach-
didaktische, fachmethodische Literatur (Biicher;
Zeitschriftenaufsdtze) ist fiir die Arbeit der
Kommission besonders wichtig?

Stand bzw. Ergebnisse der Rahmenplanarbeit
fiir den Sekundarbereich I in anderen Bundes-
landern

Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Welche vorhersehbaren Konsequenzen diirfte
die Richtlinienrevision fiir die Lehrerausbildung
in dem betrachteten Fachbereich/Fach haben?
Welche MaBnahmen werden voraussichtlich in
der Lehrerfortbildung notwendig?

Es ist den Gruppen, die die Arbeitspapiere erstellen,
selbstverstandlich tiberlassen, bestimmte der aufgefiihrten
Gesichtspunkte, wenn sie fiir das betreffende Fach weni-
ger wichtig erscheinen, wegzulassen und dafiir andere,
nicht genannte Punkte zusétzlich zu behandeln.
Wiinschenswert ist es auch, daB die Arbeitsgruppen an
geeigneten Stellen nicht nur ihre eigenen Auffassungen,
sondern auch Alternativen darlegen.

3

Weitere Verwendung der Studie

Unter Nr. 1 ist als Zweck der Arbeitspapiere die
griindliche Vorbereitung der Arbeit der Rah-
menplankommissionen genannt worden. Die
Papiere konnen jedoch noch weitere Aufgaben
erfiillen.

Sie sollten nach Fertigstellung der interessier-
ten Offentlichkeit (z. B. Lehrer-, Eltern-, Schii-
lervertretungen, Ausbildungsinstitutionen) mit
der Bitte um kritische Stellungnahme zugeleitet
werden.

Die Papiere konnen den genannten Stellen
AnlaB und Gelegenheit bieten, Anregungen
und Kritik grundsatzlicher Art so frithzeitig
vorzubringen, daB sie in die Arbeit der Rahmen-
plankommissionen eingebracht bzw. fiir sie
fruchtbar gemacht werden koénnen. Damit
wiirde ein wesentlicher Beitrag zur Offenheit
der Rahmenplanarbeit und zur Beteiligung der
interessierten Offentlichkeit an ihr geleistet.

Die Papiere und die gegebenenfalls zu ihnen ab-
gegebenen Stellungnahmen vergroBern ferner
die Kompetenz derer, die die Entscheidungen
tiber Struktur und Inhalt der Rahmenpldne zu
treffen haben und erméglichen auf diese Weise
wiinschenswerte und notwendige Vorgaben an
die Rahmenplankommissionen.
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1. Grundsatzfragen

it &

Allgemeines

Die Ergebnisse der Curriculumforschung der
letzten Jahre sollten zumindest so weit aufge-
nommen werden, daB die Inhalte und Ziele des
Mathematikunterrichts als geordneter Katalog
beabsichtigter Lernresultate in Form von Ver-
haltensbeschreibungen (Lehrzielen) vorgelegt
werden. Eine detaillierte Ausarbeitung von
Serien von Lernstrategien, Unterrichtspldnen
oder durchorganisierten Einheiten zur unmittel-
baren Verwendung im Unterricht kann global
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nicht geleistet werden. Sie sollte fiir ausge-
wihlte Beispiele angestrebt werden.

Als Randbedingungen fiir die Aufstellung des
Lehrzielkatalogs gelten:

— Die Empfehlungen und Richtlinien der Kul-
tusministerkonferenz zur Modernisierung
des Mathematikunterrichts an allgemeinbil-
denden Schulen vom 3, Oktober 1968

— Die nds. Handreichungen fiir den Mathema-
tikunterricht in der Grundschule

— Die noch zu beschreibenden AbschluBprofile
der Sekundarstufe I

Als Orientierungshilfen sollten herangezogen
werden

— Vorlaufige Handreichungen fiir die Orientie-
rungsstufe

— Modellplan 10. Klassen an Hauptschulen
— Richtlinien fiir berufsbildende Schulen
— Richtlinien fiir die Kollegstufe (Sek. II)
— Rahmenpldne anderer Bundeslander

Es ist zu kldren, wie weit der traditionelle Lehr-
plan fiir den Mathematikunterricht mit seiner
durch historische Zufélle bedingten Stoffauswahl
und Festlegung der Schwerpunkte abgewandelt
werden kann. Der Verlagerung von Inhalten in
andere Schuljahre, Streichung von alten und Ein-
fiihrung von neuen Inhalten hat nicht nur eine
sorgfaltige didaktische Analyse vorauszugehen,
sondern auch eine Koordinierung mit entspre-
chenden Kommissionen anderer Bundesldnder.

— Die Zuordnung der Inhalte zu bestimmten
Altersstufen, Jahrgéngen, Schulformen und
Kursen soll fachdidaktisch und lernpsycho-
logisch begriindet sein. Die Fachsystematik
allein ist kein Auswahlkriterium.

— Die Isolierung der verschiedenen Schulfor-
men durch jeweils eigene Richtlinien wird
durch Vorlage dieses Rahmenplanes aufge-
hoben.

— Im Rahmenplan ist das Beziehungsgefiige

- zwischen den Inhalten des Mathematikunter-
richts untereinander und zu Inhalten anderer
Fécher/Lernbereiche (durch Verweise) deut-
lich zu machen.

— Die Anlage muB so erfolgen, daB mdglichst
lange die Durchlédssigkeit zwischen den ver-
schiedenen Kursen gesichert ist.

— In den Klassen 5/6 wird vorwiegend nach
Lehrzielstufen (Taxonomieklassen) am glei-
chen Inhalt differenziert.

In den Klassen 7/8 werden dariiber hinaus
zur Differenzierung neben dem Fundamen-
tum auch Additiva angeboten. Diese Addi-
tiva diirfen kein Vorgriff auf das Fundamen-
tum folgender Jahrgédnge sein.

In den Klassen 9/10 ist die Differenzierung
vorwiegend auf die AbschluBqualifikationen
der jeweils besuchten Kurse bezogen.

Darstellung der Lehrziele

— Dem Rahmenplan wird ein Katalog allgemei-
ner Lehrziele des Mathematikunterrichtes
vorangestellt.

— Die angestrebten Qualifikationen werden als
Lehrziele beschrieben.

— Auf die Formulierung von Feinzielen und
detaillierte Unterrichtsplanung wird verzich-
tet.

— Bei der Beschreibung von Lehrzielen hoher
Taxonomieklassen, insbesondere Neuleistun-
gen, muB unter Umstdnden auf eine (im
Sinne von Mager) korrekte Formulierung
verzichtet werden.
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— Die im Rahmenplan aufgesteliten Lehrziele
sind so zu kennzeichnen, da8 ihre Beziehung
zu
a) allgemeinen Lehrzielen

b) Lehrzielbereichen (kognitiv, affektiv, psy-
chomotorisch)

c) Lehrzielstufen (Reproduktion, Reorganisa-
tion, Transfer, Neuleistung)

d) anderen Zielen und Inhalten (auch ande-
rer Schulfdcher)

deutlich wird.
Dariiber hinaus sind die Lehrziele als Funda-
mentum beziehungsweise Additiva ggf. nach
Kursen und Abschliissen differenziert zu
kennzeichnen.

— Die aufgestellten Ziele sollen begriindet
werden (didaktische Analyse).

— Hinweise auf die Unterrichtspraxis sind
tiberall dort geboten, wo es sich um nor-
mierte Sprechweisen oder Verfahren han-
delt.

Bei neuen Inhalten oder Unterrichtsmetho-
den sollte eher auf fiir die Lehrer erreich-
bare Literatur verwiesen werden.

— Exemplarische Lehrginge oder Unterrichts-
einheiten sollten bei der Durchfithrung der
Rahmenrichtlinien im engeren Zusammen-
hang mit der Praxis von Arbeitsgruppen an
den Schulen entwickelt werden.

Stoffproblem

Allgemeines

«Der moderne mathematische Unterricht wird
in neue Betrachtungsformen sowie deren

Schreib- und Sprechweisen — moglichst auch
an traditionellen Stoffgebieten — einfithren. An
dem zu lehrenden Stoff muB stdrker als bisher

" die Fahigkeit entwickelt werden, mathematisch

zu denken und mathematische Wege selbstan-
dig zu beschreiben.” (Empfehlung der KMK)

Die fiir den Mathematikunterricht auszuwdhlen-
den Stoffe sollen dazu geeignet sein, den Schii-
ler an exakte Begriffsbildung, Regeln und
Strukturen heranzufiihren. Der Schiiler soll ler-
nen, folgerichtig und kritisch zu denken, zu ab-
strahieren, Probleme zu sehen, sie zunehmend
selbstdndig anzugehen, deren Lésungen zu fin-
den und durch sachbezogene Argumentation zu
rechtfertigen (vgl. auch 2.2.). Dabei bleibt zu
beachten, daB die Gewichtung traditioneller
und neuerer mathematischer Gegenstandsberei-
che sich zur Zeit stark andert (vgl. auch 6.).

Minimalkatalog/Grundbereich

Die gesellschafts- und bildungspolitische Forde-
rung, daB alle Schiiler elementare Zusammen-
hénge und Strukturen in konkreten Situationen
erkennen und Handlungsabldufe durchdenken
lernen sollen, sowie die facheigenen Zusammen-
hédnge und Abhdngigkeiten (hierarchischer Auf-
bau der Mathematik) lassen es als unabdingbar
erscheinen, in den Rahmenpldnen fiir den Ma-
thematikunterricht einen Minimalkatalog be-
stimmter Stoffe auszuweisen (vgl. auch 6.).

Zuordnung der Stoffgebiete

Die Zuordnung der Stoffgebiete zu den einzel-
nen Stufen beziehungsweise Klassen soll unter
Beachtung lernpsychologischer Erwédgungen
und fachimmanenter Moglichkeiten erfolgen

(vgl. auch 7.1.). Die Zuordnung der Stoffge-.

biete zu den jeweiligen Jahrgdngen/Klassen
soll verbindlich sein, da andernfalls die Durch-
lassigkeit nicht gewdhrleistet ist. Innerhalb der
einzelnen Jahrgédnge/Klassen soll eine zeitliche
Anordnung des Stoffes nicht vorgeschrieben
werden. Auch in jedem einzelnen Abschnitt sol-
len unter Beachtung der facheigenen Zusam-
menhdnge die Lehrziele in unterschiedlicher
Reihenfolge realisiert werden kénnen.

Zeiteinteilung
Der Zeitaufwand fiir die unterrichtliche Behand-

1.4.

1.5.

lung der einzelnen Themenkreise kann vorge-
schlagen, aber sollte nicht verbindlich festge-
legt werden. Angaben von Zeitspannen fiir The-
menkreise und ihre Abschnitte konnen als Emp-
fehlungen ntitzlich sein, Sie sollen dann das Ge-
wicht der einzelnen Themenkreise verdeut-
lichen, Schwerpunkte erkennen lassen und zeit-
liche Abstimmung erleichtern. Wenn Zeitspan-
nen angegeben werden, dann soll dies in Unter-
richtsstunden geschehen.

Es ist Aufgabe der Fachkonferenz, innerhalb
dieses  Entscheidungsspielraums detaillierte
Verlaufspléne zu erarbeiten.

Pflicht-, Wahlpflicht-
und Wahlunterricht

Zur Erreichung des Grundbereiches/Fundamen-
tums im Mathematikunterricht ist ein Pflichtun-
terricht mit vier Unterrichtsstunden pro Woche,
wie er in 4.2. gefordert wird, Mindestvoraus-
setzung.

Weitere Aussagen zum Anteil von Pflicht-,
Wahlpflicht- und Wahlunterricht im Fach
Mathematik konnen erst erfolgen, sobald ein-
schlédgige Erlasse iiber die Abschliisse und még-
lichen AbschluBprofile des Sekundarbereichs I
vorliegen; Voriiberlegungen siehe 6.
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man in ,Bildung und Erziehung”, H. 5 1971, S.

321—495.

2. Lehrziele
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Allgemeine Lehrziele
Obwohl— die allgemeinen . Zielsetzungen des

- Mathematikunterrichts insbesondere im Bereich

der Persénlichkeitsbildung sich zum groB8en Teil

der Einordnung in Taxonomieklassen entziehen,

werden sie hier vorangestellt, denn ein Ver-
zicht auf diese Ziele wiirde den Auftrag der

Schule auf das Einiliben gewisser Techniken und

Verhaltensweisen beschrdanken und damit in

unzuldssiger Weise verkirzen. Die folgende

Aufstellung stiitzt sich auf (27), (28) und (24).

Der Mathematikunterricht soll den Schiiler an-

leiten, die Rolle der Mathematik in Kultur und

Gesellschaft zu begreifen.

— Der Schiiler soll am Beispiel der Mathematik
den strukturellen Aufbau einer Wissenschaft
erfahren.

— Er soll die Wechselbeziehungen zwischen
der Mathematik und anderen Wissenschaf-
ten begreifen.

Der Mathematikunterricht soll die sprachliche

Entwicklung der Schiiler férdern.

— Durch mathematisch relevante Handlungs-
situationen die Sprechbereitschaft anregen.

— Die Maoglichkeiten, die die Mathematik zur
Prazisierung der Sprache bietet, angemessen
ausniitzen. : :

Der Mathematikunterricht soll das Abstrak-

tionsvermégen des Schiilers férdern und ihn zu

logischem Denken anleiten.



2.14.

2.1.5.
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2.2.

— Problemsituationen rationalisieren und be-
schreiben

— Klassifizieren — Diskriminieren

— Definieren

— Generalisieren — Spezialisieren

— Aussagen systematisch vergleichen, ordnen
und kontrollieren

— Beweisverfahren anwenden

Der Mathematikunterricht soll den Schiiler zu

rationalem Denken anleiten.

— Trennen von Wesentlichem und Unwesent-
lichem.

— Bestehende Zweifel durch beharrliches Fra-
gen klédren.

— Der sorgfédltigen Widerlegung von falschen
Vermutungen ebensoviel Mithe widmen wie
der stichhaltigen Begriindung richtiger Mei-
nungen.

— Rechenschaft iiber den Ablauf eines Denk-
prozesses geben.

— Die Rolle von Irrttimern erkennen.

Der Mathematikunterricht soll das kreative
Verhalten der Schiiler fordern.

— Kombinieren und assoziieren.
— Mut zum Andersdenken (Umdenken) haben.
— Eine Sache aus anderer Blickrichtung sehen.

— Ein Problem unter Beibehaltung der Struktur
in eine andere Darstellung bringen.

— Die bisherige Denkbasis versuchsweise ver-
lassen.

— Anwenden heuristischer Techniken.

— Vergegenwartigen und Festhalten, woher
wichtige Einfédlle gekommen sind.

— Die Einfdlle logisch und nach ihrer Brauch-
barkeit fiir die Losung des Problems iiber-
priifen.

Der Mathematikunterricht soll den Schiiler zu
sozialem Verhalten anleiten.

— Alle geduBerten Ideen aufnehmen.

— Die AuBerungen anderer ernst nehmen und
versuchen, ihnen voll gerecht zu werden.

— Mangelndem Verstandnis geduldig und ver-
standnisvoll begegnen.

— Riicksichtnahme und Hilfsbereitschaft {iben.

— Strategien zur Konfliktvermeidung sowie zur
Konfliktlésung entwickeln und anwenden.

— Begriindetes Gegenverhalten bei der Fiih-
rung kldrender Auseinandersetzungen zei-
gen. :

— Selbstdndigkeit und Sicherheit im Urteil ent-
wickeln.

— Selbstvertrauen zur eigenen und zur Lei-
stung der Gruppe erhohen.

Der Mathematikunterricht soll auch die stoff-
lichen Voraussetzungen schaffen, die dem Schii-
ler den Ubergang in die Berufsausbildung oder
in weiterfiihrende Studiengdnge ermoglichen.
Dabei soll er die Bedeutung der Mathematik fiir
seine personliche fachliche Bildung und Berufs-
vorbereitung erfahren und auch fiir Berufe vor-
bereitet werden, in denen mathematisches Wis-
sen benétigt wird.

Fachspezifische Lehrziele

Im folgenden sind fachspezifische Arbeitswei-
sen in Form von operationalisierten Lehrzielen
angegeben, Dabei ist zu bedenken, daB sich
diese Lehrziele nicht von den mathematischen
Inhalten trennen lassen. Entscheidungen, an
welchen mathematischen Inhalten die Arbeits-
weisen erarbeitet werden kénnen und sollen,
werden hier nicht vorgenommen. Eine Klassifi-
kation der Lehrziele entsprechend den Handrei-
chungen fiir Lernziele, Kurse und Projekte im
Sekundarbereich II ([24] — S. [C] 9, 10) auf-
grund einer Lernzieltaxonomie erfolgt nicht.
Dieser Aufstellung liegt (23) zugrunde:

2.1

222

2.2.3.

224,

225.

2.2.6.

227

Schriftliche Arbeiten sauber, ordentlich, sorgfdl-

tig und genau anfertigen.

— Darstellung (Heft, Tafel) nach sachlichen
Gesichtspunkten gliedern und {ibersichtlich
anordnen.

— Mit Lineal, Geodreieck, Winkelmesser und
Zirkel sachgem&B umgehen. Bleistift, Farb-
stifte, Tinte und Kreide sachgemdB verwen-
den. ;

— Graphische Darstellungen unter Verwen-
dung von Lineal, Zirkel und Geodreieck an-
fertigen beziehungsweise konstruieren.

Rechenfertigkeiten nachweisen.

— Kalkiile erstellen, interpretieren und anwen-
den.

— Numerische Gré8en vergleichen.

— Verstdndnis fiir GroBenordnungen an Bei-
spielen nachweisen.

— Genauigkeiten abschdtzen.

Tabellen erstellen, auswerten und in Dia-

gramme iibertragen.

— Graphische Darstellungen unter Berticksich-
tigung gegebener und selbstgewdhlter Ein-
teilungen und MaBstébe erstellen.

— Sachverhalte in graphische Tabellen, Raster,
Diagramme oder Skizzen ibertragen Den
in diesen Darstellungen mathematischen
Sachverhalt (zum Beispiel einfache funktio-
nelle Zusammenhédnge) entnehmen, interpre-
tieren und in Fachsprache iibertragen.

Mit mathematischen Tafeln sicher umgehen und

Rechenstab und Rechenmaschine sicher handha-

ben.

Objekte bezeichnen.

— Definitionen exakt formuliert vortragen und
anwenden.

— Begriffe unter Riickgriff auf bereits gege-
bene Begriffe inhaltlich festlegen.

— Begriffe gegeniiberstellen und voneinander
abheben.

— Begriffserweiterungen vornehmen.

— Verstdndnis fiir eingefithrte Terminologie
nachweisen und mathematische Sprechwei-
sen von umgangssprachlichen Formulierun-
gen unterscheiden.

— Umgangssprachliche Aussagen in die mathe-
matische Fachsprache iibertragen.

— Aquivalente Formulierungen finden.

In Symbolen dargestellte mathematische Be-
griffe identifizieren.

— Symbole interpretieren und anwenden.

— Symbole selbstédndig einfiihren und anwen-
den.

— Verbale Aussagen in Symbolsprache tiiber-
tragen und umgekehrt.

Zusammenhdnge qualitativ und quantitativ er-

fassen.

— RegelméBigkeiten und Gemeinsamkeiten
suchen, feststellen und einordnen.

— Einen Sachverhalt als Spezialfall eines allge-
meinen Zusammenhanges auffassen.

— Im Spezialfall (Sonderfall) Eigenschaften des
allgemeinen Falles erkennen (Oberbegriff —
Unterbegriff, Grundmenge — Teilmenge, all-
gemeiner Fall — Sonderfall).

— Gegensédtze, Widerspriiche und Ausnahme-
falle feststellen.

— Madgliche Falle unterscheiden.
— Mathematische Sachverhalte lokal ordnen.

— Strukturen auffinden und von anderen abhe-
ben.

— Sachverhalte unter strukturellen Gesichts-
punkten untersuchen.

— Probleme in bekannte Strukturen einordnen
und losen.

eben darstellen.
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Figuren vergleichen, Unterschiede und Gemein-

samkeiten feststellen.

— Réumliche und ebene Figuren auch ohne
zeichnerische Darstellung vorstellen.

— Réumliche Zusammenhdnge erkennen und

— Hierarchische Ordnung unter den Elementen
einer Figurenmenge erstellen.

— Gemeinsamkeiten mit anderen geometri-
schen oder nicht geometrischen Strukturen
auffinden. :

— Einfache geometrische Sachverhalte analy-
tisch beschreiben.

Voraussetzungen erstellen und verwenden, Un-

terscheiden von Voraussetzung und Beweis.

— Sétze induktiv bestdtigen und deduktiv be-
weisen.

— Graphische Darstellungen als Hilfsmittel
beim Beweisen einsetzen.

— Sétze umkehren.

— Sétze negieren.

— Anschauung und Vorstellung voneinander
abheben.

Mathematische Modelle und Theorien auf die

Praxis anwenden.

— Probleme aus mathematischen, naturwissen-
schaftlichen, technischen und wirtschaft-
lichen Bereichen untersuchen.

— Ergebnisse mathematischer Prozesse fiir
auBermathematische Bereiche auswerten
und beurteilen, Entscheidungshilfen geben
und umgekehrt.

— In verschiedenen Gebilden gleiche Struktu-
ren aufzeigen.

— Isomorphismen nachweisen und anwenden.

Mathematische Lehrbiicher und Lexika handha-
ben.

— Einfache mathematische Texte lesen, verste-
hen und wiedergeben.

— Arbeitsanweisungen
und ausfiihren.

— Mathematische Informationen aus Gespré-
chen, Texten, Filmen, Fernsehen sammeln,
ordnen,  wiedergeben beziehungsweise zum
Losen von Aufgaben und Problemen heran-
ziehen.

— Mathematische Sachverhalte unter gegebe-
nen Gesichtspunkten notieren.

— Sachverhalte im Zusammenhang und/oder
unter bestimmten vorgegebenen Gesichts-
punkten vortragen.

— Vermutungen &duBern, Behauptungen aufstel-
len und diese mit Hilfe von Beweisverfahren
vortragen.

— Argumente anderer fiberpriifen und anneh-
men, eigene Argumente gegebenenfalls revi-
dieren. UnsachgemdBfe Argumente durch
sachgemédBe Urteile ersetzen.

— Erlernte methodische Verhaltensweisen bei
der Bearbeitung von Texten und Aufgaben
gezielt nachvollziehen.

— Erlernte methodische Verhaltensweisen arti-
kulieren.

— Erlernte methodische Verhaltensweisen bei
gestellten Aufgaben auswéhlen und anwen-
den.

— Die Fahigkeit der Selbstkontrolle in allen
mathematischen Bereichen nachweisen.

Affektive Lehrziele

Eine Zusammenstellung affektiver Lernziele des
Mathematikunterrichts ist den Handreichungen
fiir Sek. II (C) entnommen.

lesen, interpretieren

‘Wahrnehmen
Der Schiiler soll

— den Nutzen einer sauberen Zeichnung wahr-
nehmen,

2.3.2.

2.3:3

2.3.4.

2.4.
2.4.1.

— die Préazision mathematischer Formulierun-
gen zur Kenntnis nehmen,

— die logische Exaktheit in der Darstellung
mathematischer Probleme beachten,

— die Moglichkeit erkennen, mathematische
Probleme durch eigenes Denken zu losen,

— beachten, daB die Zusammenarbeit mit ande-
ren oft von Nutzen ist,

— die Moglichkeit erkennen, Probleme unserer
Umwelt zu mathematisieren.

Beantworten
Der Schiiler soll

— Gefallen finden an einer sauberen Zeich-
nung, an préazisen Formulierungen und der
logischen Exaktheit der Darstellung,

— Freude haben am selbstdndigen Losen
mathematischer Probleme,

— bereit sein, sachlich richtige Losungen anzu-
erkennen und zu iibernehmen,

— bereit sein, eigene Erkenntnisse in die
Teamarbeit einzubringen.

Bedeutung beimessen
Der Schiiler soll

— um der Sache willen bereit sein, sauber zu
zeichnen, prézise zu-formulieren und logisch
folgerichtig darzustellen,

— sich aus eigenem Antrieb mit mathemati-
schen Problemen beschédftigen.

Werten
Der Schiiler soll

— beim Beschéiftigen mit einem Problem die
Werte ,Sauberkeit, Prazision der Form und
Exaktheit der Darstellung” gegeneinander
abwdgen und Wesentliches von Unwesent-
lichem unterscheiden,

— entscheiden, ob er ein Problem durch Team-
arbeit, mit Hilfe von Bilichern oder aus eige-
ner Kraft bearbeiten will.

Reihenfolge der Lehrziele

Zuordnung zu Klassenstufen

Es kann nicht tibersehen werden, daB die ge-
genwértige Zuordnung der Lehrziele und In-
halte des Mathematikunterrichts in vielen Fil-
len weniger aus didaktischen Uberlegungen als
aus den Zufdlligkeiten der historischen Ent-
wicklung der Schule und ihrer Formen erfolgt
ist. Diese Zuordnung ist zur Zeit innerhalb der
BRD durch die Richtlinien fiir den Mathematik-
unterricht in den einzelnen Bundesldndern
fixiert. Eine Anderung der. Zuordnung. nur in
Niedersachsen wiirde Ubergangsschwierigkei-
ten beim Ubergang von einem Bundesland in
ein anderes vermehren. Es wdre deshalb not-
wendig, didaktisch begriindete Anderungen in
der Zuordnung oder in der Auswahl der Inhalte
und Lehrziele mit den anderen Bundesldndern,
wenn nicht gar mit den EG-Landern zu koordi-
nieren.

Hierarchie der Lehrziele

Untersucht man das logische Beziehungsgefiige
der gegenwartigen Inhalte des Mathematikun-
terrichts im Bereich der Sekundarstufe I, so er-
kennt man leicht, daB die zu vermittelnden In-
haite keineswegs in einer linearen Ordnung ste-
hen. Zum Beispiel steht im Bereich der Arith-
metik die Einfiihrung der natiirlichen Zahlen
vor der Behandlung ihrer Verkniipfungen und
deren Eigenschaften. Darauf aufbauend, kénnte
aber unabhédngig voneinander sowohl die Er-
weiterung zu Z wie auch die Erweiterung zu
Q* angeschlossen werden. ;

Eine lineare Reihenfolge der Groblehrziele 1aBt
sich von der Mathematik her nicht eindeutig
ableiten, lediglich bei den Feinzielen ist im
Sinne des ,Lokalen Ordnens” eine Ordnung .
vorgegeben. Das rechtfertigt aber nicht, die ge-
samte Schulmathematik linear aufzubauen. Be-
griffe sollten vielmehr in sogenannten ,Lernzy-
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klen” angegangen werden. Diese Zyklen soll-
ten nicht nur im Aufbau einer Unter-
richtseinheit, sondern auch iiber die Schuljahre
verteilt auftreten. Zum Beispiel propadeutisch
gegenstandsnahe Geometrie — Symmetrien in
Gitternetzen — konstruktive Geometrie —
Algebraisierung und Axiomatisierung der Geo-
metrie.

Das Behandeln bestimmter Inhalte in friihen
Schuljahren sollte nicht dazu verfiihren, sie
auch dort gleich ,vollstdndig und abschlieBend"
zu erledigen. Vielmehr sollten vielfdltige Erfah-
rungen fiir eine spdtere Behandlung bereitge-
stellt werden, da gerade in den frithen Schuljah-
ren Schiiler eher bereit sind, diese notwendige
propadeutische Behandlung durch handelnden
Umgang mit entsprechendem Material intensiv
zu betreiben.
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3. Querverbindungen

3.1.

J.d

_aufgewertet. — Unter

Facherverbindungen

Allgemeine Bemerkungen

Zwei bedeutsame Richtungen gegenwértiger
Mathematikdidaktik argumentieren von allge-
meinen beziehungsweise von Okonomischen
Positionen. Einerseits wird die Bedeutung, die

" 'Mathematik in der Schule annehmen kann, von

dem AusmaB abgeleitet, ,in dem Mathematik
als stilisierendes Merkmal der Kultur in Indu-
strie und Organisation anzusehen ist” (1), ande-
rerseits ist die technische Zivilisation, soweit
sie Mathematik als wesentliche Komponente
technischen Fortschritts enthdlt, begriindend fiir
die didaktische Wertsetzung der Schulmathe-
matik. Durch den zweiten Punkt werden die
Mathematik und die naturwissenschaftlichen
Féacher relativ zu den anderen Féchern stark
diesem besonderen
didaktischen Aspekt erhdlt Mathematik zwar
fir den Fortschritt erhebliche instrumentale, kei-
nesfalls aber eine allgemeine sinngebende Be-
deutung.

Den gewichtigsten Beitrag zur Allgemeinbil-
dung leistet die Mathematik da, wo sie auf all-
gemeine mathematische Verfahren unter Ein-
schluB fach- (und auch formal-)sprachlicher For-
mulierungen bei der Beschreibung beziehungs-
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weise Bearbeitung verschiedenartiger Objekte

zuriickgreift. Mathematik gewinnt deshalb in

den schulischen Féachern und Fachergruppen an

Gewicht (2), wo sie

— zu einem Instrument formelsprachlicher
Heuristik in wissenschaftlich und beruflich
orientierten Bereichen wird;

— in erster Linie Prinzipien des Anwendens
trainiert und weniger nur Ubungsbeispiele
(Anwendungen) fiir spezielle Routinen aus-
wahlt;

— die mathematischen Denkschemata durch
normalsprachliche Aquivalente in allge-
meine Denkschemata iibertragt, auf ,normal-
sprachliche Denkformen ausdriicklich gene-
ralisiert” (3) und damit den Transfer ,formal-
sprachlicher Beschreibungsinstrumente auf
auBermathematische Bereiche fordert” (4)
und erleichtert.

In dem MaBe, in dem die Mathematik die theo-

retische Grundlage der exakten Naturwissen-

schaften darstellt und auch mit Hilfe wahr-
scheinlichkeitstheoretischer und statistischer

Methoden in biologische, 6konomische, soziolo-

gische und andere Bereiche eindringt, mufl der

Mathematikunterricht

— die Routinen der Handhabung mathemati-
scher Methoden bereitstellen;

— die Fahigkeiten zur Umstrukturierung, zur
Formalisierung von Sachproblemen, das
heift die Umsetzung von sachlichen in
mathematische Bedingungen trainieren
(Auffinden und Erkennen der eventuell vor-
handenen mathematischen Struktur in vor-
gegebenen Sachverhalten);

— berticksichtigen, daB sich die Mathematisie-
rungsfahigkeit auf kulturell bedeutsame Ge-
genstdnde bezieht, die beziiglich einer allge-
meineren Berufsvorbildung ir: Leben einen
Sinn erhalten oder fiir die weitere Schullauf-
bahn aufgegriffen werden;

— die Forderung und Ausbildung des allgemei-
nen Problemlosungsverhaltens stdrker in
den Lehrgang einbeziehen.

Die Kommissionen anderer Féacher sollten der
Fachkommission Mathematik darstellen, in wel-
chem Umfany und zu welchen Zeiten in ihren
Fachern Mathematisierungen auftreten oder die
Anwendungen von Kalkiilen oder Techniken er-
forderlich werden.

Es bleibt zu iiberlegen, ob nicht spezielle Kurse
die Entwicklung mathematisch-naturwissen-
schaftlicher Arbeitstechniken (MeBpraktika in
Verbindung mit Experimentalpraktika) die
facheriibergreifenden und -integrierenden
Arbeitsformen besser beriicksichtigen kénnen
als bisher (vgl. Rahmenpléne fiir den Kursunter-
richt an den Realschulen in Berlin).

Darstellende Verfahren beriicksichtigen:

— Graphische Darstellung von statistischen
Daten. Aufzeigen der Gefahren moglicher
Manipulation.

— Darstellung von Kérpern in der Ebene.

— Nomogramme, Ablaufplédne, Netzwerke',
Schaltpléne etc.

Mathematisches Tun im Freizeitbereich (mathe-

matische Spiele, Strategiespiele, Denkaufga-
ben...)
Ubergangsprobleme

Ubergang von der Orientierungsstufe
in die Klasse 7

Es bedarf einer kritischen Betrachtung, welche
Formen und Verfahren der Differenzierung aus
der OS in der Klasse 7 und folgenden aufgegrif-
fen werden konnen und welche neu entwickelt
werden miissen. Mdglicherweise ergeben sich
aus der Art und Weise, wie der MU in den
Klassen 7 bis 10 entwickelt wird, Riickwirkun-
gen auf die OS, fiir die ihrerseits dann eine
Revision zu iiberdenken wire.
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Ubergang aus der Klasse 10
in den Sekundarbereich II

Diese Frage erscheint zur Zeit weitgehend ab-
hédngig von den AbschluBiprofilen des Sekundar-
bereichs I. Alternative Ubergangsméglichkeiten
konnen erst dann erarbeitet werden, wenn die
Inhalte und Niveaus dieser AbschluBprofile de-
finiert sind. Die Aufgliederung mathematischer
Inhalte nach Bereichen weiterer Ausbildungs-
gdnge erscheint zur Zeit als relativ unproblema-
tisch.,
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4. Unterrichtsorganisation

4.1.

4.1.1.1.

4.1.1.2.

41.13.

Differenzierung

(ausgearbeitet 1971 von einer Arbeitsgruppe des
Vorldufers der ZKM?)

Differenzierungsmodelle

Eine duBere Differenzierung in Leistungsgrup-
pen mit parallel verlaufenden Lehrgédngen mit
verschiedenen Schwierigkeitsgraden wird in
den Jahrgangsstufen (5./6.) aus grundsétzlichen
Erwdgungen abgelehnt. Es sind folgende Diffe-
renzierungsmodelle méglich:

AuBere Differenzierung mit gemeinsamem Fun-
damentum
Undifferenzierte Anlaufphase: 6 Monate.

AuBere Differenzierung in zwei Fachleistungs-
niveaus (A und B)

Niveau B: Fundamentum

Niveau A: Fundamentum mit Vertiefung (Trans-
fer) und evtl. Erweiterung.

Innerhalb beider Niveaus Beriicksichtigung ver-
schiedener Lerngeschwindigkeiten durch Ange-
bot unterschiedlicher Lernzeiten.

Fiir leistungsschwéchere Schiiler/Kinder in A
und B Stiitzkurse.

Fiir den Wechsel von B nach A Liitkurse.

Flexible Differenzierung

(auch ,Didaktische Differenzierung”)

Arbeit an einem Lernzielkomplex in heteroge-
nen Gruppen — Kerngruppen — Klassen —
evtl. GroBgruppe. e

Lernzielkontrolle und Auswertung.

Einteilung des gesamten Schiilerjahrgangs in
anndhernd homogene Gruppen mit verschiede-
nen Auftragen.

Beispiel:

A Wiederholung des Fundamentums (evtl. mit
anderen Methoden) 5

B Ausgleichen partieller Schwichen

C Vertiefung

D Vertiefung' und Erweiterung
AbschluBkontrollen

Neuer Lernzielkomplex beginnend in heteroge-
nen Gruppen wie 4.1,1.12.
Binnendifferenzierungen

Innerhalb der heterogenen Lerngruppen wird
bei einem Lernzielkomplex durch Kleingruppen,
Partnerarbeiten oder Einzellerner eine innere
Differenzierung durchgefiihrt.

Verwendung individualisierender Arbeitsmittel
(zum Beispiel Programme, Lernspiele, Arbeits-
karten, Arbeitsbiicher).

Zusétzliche StlitzungsmaBnahmen durch Zusatz-
stunden.

Kritische Betrachtung dieser Modelle
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Aufiere Differenzierung
— Vorteile:
a) Gesunder Kompromif zwischen Lei-
stungsprinzip und Durchldssigkeit.

'b) Innerhalb einer Lerngruppe ist {iber einen
langeren Zeitraum hinweg ein kontinuier-
liches Arbeiten moglich. (Unnétige Un-
ruhe wird weitgehend vermieden.)

c) Haufiger Lehrerwechsel wird den Kindern
erspart.
— Nachteile:

a) Wenn dieses Modell zu starr gehandhabt
wird, besteht die Gefahr, daB die Schiiler
auf ihr aktuelles Leistungsniveau fixiert
werden.

b) Fortwirken eines psychologischen Erwar-
tungsniveaus bei den Schiilern.
c) Gefahr einer verkappten sozialen Selek-
tion.
— Sachzwdnge:
a) Der Mathematikunterricht muB block-
weise parallel liegen.

b) In der Aufbauphase erhohter Fachlehrer-
bedarf,

Flexible Differenzierung
— Vorteile:

a) Weitgehende Beibehaltung der Kerngrup-
pen (dadurch bessere Chancengleichheit
und soziale Integration).

b) Starke aktuelle Situationsbewogenheit
der Differenzierungsmafnahmen.

c) Frithes Erkennen spezifischer Liicken.

d) Schnelle Lerner konnen optimal gefordert
werden (im Vergleich zur Binnendifferen-
zierung).

e) Moglichkeiten, bei geeigneten Lehrmit-
teln in GroB8gruppen zu arbeiten.
— Nachteile:
a) Schwierigkeiten bei der organisatorischen
Bewiltigung.
b) Zeitliche Koordinierung der einzelnen
Gruppen schwierig.

c) Haufiger Lehrerwechsel kann fiir diese
Altersstufen problematisch werden.

— Sachzwaénge:
a) Héaufige Koordinierungskonferenzen.
b) Erstellung von informellen Testen.

c) Didaktische Auswertung der Testergeb-
nisse.

Binnendifferenzierung
— Vorteile: >
a) Keine besonderen Schwierigkeiten bei
der Erstellung des Stundenplans.
b) Weitestgehende Beibehaltung der sozia-
len Integration.

c) Keine vorzeitige Festlegung auf be-
stimmte Leistungsniveaus.

— Nachteile:

a) Gefahr der Nichtbeachtung dieses Diffe-
renzierungsprinzips im Schulalltag wegen
Uberforderung der Lehrkréfte.

b) Ungiinstige Arbeitsbedingungen fiir Schii-
ler und Lehrer (verteilte Aufmerksamkeit
— stdndige Unruhe).

c) Gefahr der Unokonomie, da jeder Lehrer
moglicherweise individuell vorgeht.

d) Vorhandensein weniger Unterrichtsmittel
zur individualisierenden Aneignung von
Wissen.

— Sachzwiénge:

Notwendigkeit zur Erstellung eigener
Arbeitsmittel durch den einzelnen Lehrer
(zum Beispiel Arbeitskarten, Arbeitsblétter,
einfache Programme!).

4.2
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422,
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Unterrichtsorganisation —
Stundentafel

In jeder Schulform des Sekundarbereichs I sind
in den Klassen 7 bis 10 jeweils im Kern-(Pflicht-)
Bereich vieri Wochenstunden (zu 45 Minuten)
Mathematikunterricht einzuplanen.

Im Fachbereich Mathematik ist ein Ep’ochenun-
terricht im Kernbereich nicht vertretbar.

Nur durch stdndiges Trainieren ausgewdhlter
elementarer Fertigkeiten (Anwendungen von
Rechenverfahren, von Algorithmen, Umgang mit
Zeichen-, Konstruktionsgerdt, Gebrauch des
Rechenstabes beziehungsweise von Rechenma-
schinen), nur durch den stdndigen Umgang mit
der Fachsprache (Zeichen, Kalkiile) werden fir
alle Schiiler einer Lerngruppe die Vorausset-
zungen geschaffen, Lernziele hoherer Taxono-
mieklassen zu erreichen. ,Forschendes Lernen”
setzt im Fachbereich Mathematik ein ,Gelibt-
sein” in der Anwendung von Fachmethoden
und in der Entwicklung von Strategien voraus.

Im Wahlpflichtbereich beziehungsweise im
Wahlbereich erscheint Blockunterricht als sinn-
voll.

Der ganze Problemkreis hat dariiber hinaus
einen eminent politischen Aspekt. Wenn man
will, daB mdéglichst viele Schiiler eines Jahr-
gangs spdater den sogenannten Sekundarab-
schluB I erhalten sollen, ohne dabei das gegen-
wdrtige Leistungsniveau zu senken, dann miis-
sen auch bestimmte Konsequenzen in Fragen
der Stundentafel und der Unterrichtsorganisa-
tion gezogen werden.
Die Lehrinhalte des Fundamentums fiir den
Mathematikunterricht sind so festzulegen, daB
mehr als 75 Prozent der Schiiler eines Jahr-
gangs einen  Abschlufl erreichen, der
gleichwertig ist und im Anspruch den
gegenwartigen inhaltlichen Anforderungen ent-
spricht
a) dem derzeitigen qualifizierten Hauptschulab-
schluB nach Klasse 10 oder
b) dem RealschulabschluB oder

c) der Versetzung nach Klasse 11 eines Gymna-
siums.

5. Methodik und Leistungsmessung

5.1.

5.1:1.

Arbeits- und Erarbeitungsformen
im Mathematikunterricht

Bei der Planung des Mathematikunterrichts sind
Entscheidungen u. a. auch beziiglich der Wege
(Verfahren, Methoden) zu fallen, wie mit Hilfe
der ausgewédhlten Themen die gesetzten Lehr-
ziele moglichst gut, sicher und schnell erreicht
werden koénnen.

Heimann/Schulz (16) unterscheiden fiinf Ebe-
nen: Verfahrensweisen, Artikulation des Unter-
richts, Sozialformen des Unterrichts, Aktions-
formen des Unterrichts, Urteilsformen. Zu be-
achten ist, daB gegenseitige Abhédngigkeiten be-'
stehen koénnen.

Nach Piaget beginnt mit elf Jahren beim Kind
der Aufbau formaler Denkoperationen wie
«hypothetisch-deduktives Denken in Moglich-
keiten, das Nachdenken iiber das Denken selbst
und die bewuBite Kontrolle der logischen Rich-
tigkeit des eigenen Denkens” (Funkkolleg [9] S.
65), und zwar ausgehend vom Strukturniveau
der konkreten Operationen.

Das Kind interagiert aktiv auch mit der mathe-
matischen Umwelt. Es assimiliert mathemati-
sche Inhalte und Methoden und differenziert sie
aufgrund von nichtassimilierbaren Erkenntnis-
sen. Hierbei ist aber zu beriicksichtigen, dafB
entwicklungspsychologische = Merkmale nicht
fir alle Kinder einer Klasse/Lerngruppe zutref-

. 1) ZKM Grundschule
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fen miissen, daB vielmehr die Schiiler einer
Klasse/Lerngruppe in der sozialen, motivationa-
len und kognitiven Entwicklung unterschiedlich
weit sein konnen.
Fast' allen neueren Artlkulatlonstheonen des
Unterrichts

u. a. Roth (28):

AnstoB eines Lernprozesses — Uberwinden
der ersten Schwierigkeiten — Entdecken der
Losung — Durchfiihrung der Losung — Ein-
iiben — Bereitstellen fiir eine Ubertragung;
Correll (4):
Motivation durch Erfahren einer Schwierig-
keit — Zielsetzung fiir die Arbeit durch De-
finition des Problems — Erste und zweite
Verarbeitungsstufe — Verifikation bezie-
hungsweise Falsifikation des Ansatzes durch
praktische Konsequenz;
Dienes (6):
Schaffung einer ,kiinstlichen Umgebung” —
Zwinge der Situation — Stufe der Abstrak-
tion (Isomorphiespiele — Darstellung — Be-
schreibung — Deduktion)
ist gemeinsam, ,daB das durch die Schule zu
vermittelnde Lernen, sofern es der schrittwei-
sen Verselbstdandigung des Schiilers dienen soll,
nicht als rezeptiver Vorgang des bloBen Uber-
nehmens, Nachahmens, Nachsprechens usw.
verstanden und organisiert werden diirfe, son-
dern als ein ProzeB, der um so erfolgreicher ist,
je mehr er von der Aktivitdt des Lernenden ge-
tragen wird” (Funkkolleg [8] S. 142).

Unter optimalen Bedingungen bestehen zwi-
schen den Stufen der verschiedenen Artikula-
tionsschemata des Unterrichts und den im fol-
genden angegebenen Sozial- und Aktionsformen
des Unterrichts Beziehungen zueinander.

Sozialiormen des Mathematikunterrichis

Die unter 5.1.2.1., 5.1.2.2,, 5.1.2.3. beschriebenen
Sozialformen des Mathematikunterrichts ,ent-
sprechen unterschiedlichen Zielsetzungen und
Inhaltsbereichen sowie unterschiedlichen an-
thropologisch-psychologischen und soziokultu-
rellen Voraussetzungen auf der Seite der Lehrer
und der Schiiler in unterschiedlicher Weise. ..
Es kommt darauf an, die Wahl einer Sozialform
den jeweiligen Zielen, Inhalten und Bedingun-
gen entsprechend vorzunehmen und die ver-
schiedenen Sozialformen im Gesamtzusammen-
hang der Unterrichtsplanung miteinander zu
verzahnen" (Funkkolleg [8] S. 147).

Aufgrund der Ausfiithrungen unter 5.1.1. ist fir
den Mathematikunterricht der Einsatz der
Sozialformen notwendig und sinnvoll, bei denen
der Lehrer den Lernenden beziehungsweise die
Lerngruppe anleitet, dann aber soweit wie mog-
lich zuriicktritt, daB der Lernende beziehungs-
weise die Lerngruppe sich selbstandig und aktiv
mit den mathematischen Aufgaben und Proble-
men auseinandersetzen kann. Fiir das Lernen
der Schiiler ist die Selbstdndigkeit und Selbstta-
tigkeit im Lernvorgang von wesentlicher Be-
deutung.

Das Sozialverhalten der Schiiler der Sekundar-
stufe I ist so weit entwickelt, daB sie in Klein-
und/oder GroBgruppen arbeiten kénnen.

Klassenunterricht

Unterschieden werden muB zwischen dem stark
lehrerzentrierten, autokratisch gefithrten Fron-
talunterricht und dem sozialintegrativ gefiihrten
Klassenunterricht.

Der Frontalunterricht ist durch einen dauernden
Wechsel von Lehrerfrage und Schiilerantwort
gekennzeichnet. Alle Schiiler sind auf den Leh-
rer ausgerichtet; zu einer Zusammenarbeit von
Schiilern untereinander kommt es nicht, denn
Lernen wird als Einzelleistung des Schiilers ver-
standen.

Diese Sozialform ist fiir den Mathematikunter-
richt abzulehnen, da die Schiiler kaum Gelegen-
heit zum selbstandigen Formulieren von Proble-

’

5.1.2.2.

5.1.23.

men, Auffinden von méglichen Losungen und
Verifizieren erhalten.

Der sozialintegrativ gefiihrte Klassenunterricht
ist durch das Unterrichtsgesprdach gekennzeich-
net. Der Lehrer versucht, im Klassenunterricht
sachgebundene Unterrichtsgesprache anzure-
gen, ,in denen die Schiiler mdglichst vielseitig
mit wechselseitigen Anregungen und Fragen
sowie wechselseitiger Kritik aufeinander Bezug
nehmen, um so die Lésung der gesetzten Auf-
gabe beziehungsweise der Teilaufgaben mit
einem moglichst hohen MaB an eigener, ge-
meinsamer Lernaktivitdat zu l6sen” (Funkkolleg
[8] S. 144).

Im Mathematikunterricht kann der sozialinte-
grativ gefiihrte Klassenunterricht als Sozialform
verwendet werden, jedoch ist zu beachten, da8
die Klasse dabei nicht untergliedert, sondern
immer als Gesamtverband angesprochen wird,
was insbesondere bei groB8en Klassenfrequenzen
zu Schwierigkeiten fiihren kann.

Einzelarbeit

Die Einzelarbeit ist im Mathematikunterricht
besonders dann effektiv, wenn ‘sie mit anderen
Sozialformen wie Klassenunterricht und Grup-
penunterricht kombiniert eingesetzt wird. Sie
ist die konsequenteste Form der Individualisie-
rung, in der jeder Schiiler allein, als einzelner
Aufgaben selbstdndig bearbeitet.

Es gibt drei Formen der Individualisierung:

— Niveau-Individualisierung (der Lehrer stellt
dem Leistungsstand und dem Leistungsni-
veau entsprechend unterschiedliche Aufga-
ben)

— Lerntempo-Individualisierung (der Lehrer
gibt individuell erforderliche Anweisungen
und Hilfen)

— Tiefen-Individualisierung (der Lehrer gibt
einen fiir alle Schiiler verbindlichen Elemen-
tarkurs, ‘an den sich Zusatz- bzw. Vertie-
fungskurse mit unterschiedlichem Umfang
und Schwierigkeitsgrad anschlieBen)

Die Gefahr dieser Sozialform liegt in der Még-
lichkeit zu Karrieredenken und Wettbewerb mit
dem Ziel, sich innerhalb der Klasse gegenseitig
auszustechen.

Gruppenarbeit

Gruppenunterricht im Mathematikunterricht
kann arbeitsgleich bzw. arbeitsteilig gestaltet
werden.

Arbeitsgleicher Gruppenunterricht liegt vor,
wenn alle Gruppen die gleiche Aufgabenstel-
lung bearbeiten. Beim arbeitsteiligen Gruppen-
unterricht werden komplexe Probleme in Teil-
probleme aufgelost und nach dem Prinzip der
Arbeitsteilung in den Einzelgruppen bearbeitet.
Durch Gruppenunterricht konnen folgende
iibergreifende Ziele erreicht werden:

— die Forderung der Selbstédndigkeit und der
individuellen Lernféhiqkeit des einzelnen
Schiilers,

— die Schulung in der Anwendung sachqema—
Ber Arbeitsmethoden,

— die Fahigkeit zur Kooperation in der Gruppe
(Funkkolleg [8] S. 145).

Der Gruppenunterricht verbindet also soziales
Lernen in Form der Ausbildung sozialer Verhal-
tensweisen und Sachlernen.

Die Vollform des Gruppenunterrichts 1dBt sich
iiber Zwischenstufen wie Partnerarbeit (Zusam-
menarbeit von je zwei Schiilern), Zweiperso-
nenspielen und themengleiche Gruppenarbeit
erreichen, in denen angemessene soziale Ver-
haltensweisen (z. B. Helfen und Helfenlassen,
gruppeninterne Arbeitsteilung, Kooperation mit
anderen auf den Partner eingehende Gespréchs-
fiihrung) entwickelt und getibt werden miissen.
Die Gruppenbildungen konnen erfolgen durch’
— freie Partnerwahl nach Sympathie, Freund-
schaft, Hilfsbediirftigkeit, gemeinsamen In-
teressen, themenorientierte .Kooperation,
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— fremdbestimmte Zusammensetzung der
Gruppen z. B. aufgrund eines Soziogramms
oder anderer padagogischer Gesichtspunkte
(Lexikon [23] S. 176).

Damit sich in den Gruppen keine Rollenfixie-
rung entwickelt, sollte die Art der Gruppenbil-
dung gewechselt werden, wobei auch gruppen-
dynamische Prozesse zu beriicksichtigen sind.
Wichtige organisatorische Voraussetzungen fiir
Gruppenunterricht sind geeignete Gruppen-
rdume mit hinreichendem Arbeitsmaterial.

Aktionsformen des Mathematikunterrichts

Subsumiert man unter dem Begriff Akt. alle
«beobachtbaren AuBerungen, Reaktionen,
Handlungen, Verhaltensformen von Lehrern
und Schiilern” (Funkkolleg [8] S. 149), so gehé-
ren zu den Aktionsformen des Lehrers im
Mathematikunterricht Verhaltensweisen wie
Anregen, Impulse geben, Fragen, Auffordern,
Darbieten usw., wenn man von Verhaltenswei-
sen wie Ermahnen, Androhen, Strafen usw., die
nicht direkt auf das Unterrichtsziel gerichtet
sind, absieht. Den genannten Aktionsformen
stehen im Unterricht korrespondierende Aktivi-
tditen der Schiiler wie Beobachten, Sammeln,
Vergleichen, Zuordnen, Antworten, Ausfiihren,
Zuhdren usw., wenn man entsprechend von
Verhaltensweisen, ‘wie Schwatzen, Stdéren usw.
absieht.

Die Aktionsformen des Lehrens und die Aktivi-
titen der Schiiler bedingen sich im Unterricht
gegenseitig.

Es sollten die Aktionsformen gewdhlt werden,
die mit dem Prinzip der Selbsttdtigkeit der
Schiiler vertrdglich sind; das bedeutet fiir den
Mathematikunterricht, ‘daB Lehrerfragen, die
dem Schiiler fiir sein Lernen ein enges Denkfeld
eroffnen, zugunsten von Impulsen oder Denkan-
stoBen, die dem Schiiler hadufig ein weites
Denkfeld erdffnen, zuriicktreten sollten.

Einsatzmdglichkeiten technischer
Unterrichtsmedien

Allgemeine Gesichtspunkte

Die folgenden Darlegungen zielen darauf ab,
Trendprognosen im Bereich des Mathematikun-
terrichts aufzuzeigen, wie sie durch den Einsatz
technischer Unterrichtsmedien und von Medien-

. systemen z. Z. gestellt werden konnen.

Die Entwicklung neuartiger Unterrichtsmitiel
sollte immer im Zusammenhang mit der Schul-
und Bildungsreform gesehen werden.

Insbesondere bei der

— Realisierung gegenwdrtiger und kiinftiger
Curricula

— Prézisierung der Lehrpldne

— Neuorganisation des Schulwesens (Stufen-
konzeption)

— Lehrerausbildung und -weiterbildung

— Objektivierung von Lehrfunktionen (damit
ist die Ubertragung einzelner vom Lehrer
gefiihrter Funktionen auf ein Medium ver-
standen, z. B. auf Funk, Fernsehen, Lernpro-
gramme u. a.).

Insofern kommt den technischen Medien und

Mediensystemen eine bedeutende Aufgabe zu.

Speziell prognostiziert Schulz nach J. Bauer (3)

S. 139f. folgende 6 Trends in der Medienpro-

duktion:

1. Die Entwicklung fithrt zum Depot von Mon-
tageteilen, die dem Lehrer Darbietungs-,
Trainings- und Kontrollfunktionen abnehmen
und ihn fir die eigentlichen Aufgaben frei-
stellen.

2. Das schiilerzentrierte Unterrichtsmittel wird
das lehrerzentrierte in zunehmendem MaBe
ablésen. Der Schiiler wird dadurch zum
Manager des eigenen Lernprozesses; des
Lehrers als Moderator bedarf es nicht mehr.

02.1.1.
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3. Die Unterrichtsmedien enthalten Materialien
zur Effektivitdtsmessung in Form von (lern-
zielorientierter) Tests.

4. Inhaltlich gesehen verschiebt sich die Ergeb-
nisvermittlung der Wissenschaftsgebiete zu-
gunsten der Einfiihrung in ihre Methoden.

5. Das Lehrbuch mit Systemcharakter wird
durch lernzielbezogene Schulbiicher er-
setzt...

6. Die Forderung, daB Unterrichtshilfen jeweils
unter Verwendung des optimalen Mediums
zu geben sind, erzwingt den Medienverbund,
wobei auch die o6ffentlich-rechtlichen Fern-
sehanstalten als Produzenten neben privaten
Firmen eine Rolle spielen werden.

Probleme beim Einsatz technischer Medien

— Die beim Medieneinsatz auftretenden
Schwierigkeiten seien am Beispiel des
Schulfernsehens aufgewiesen:

a) Anpassungsschwierigkeiten zeitlicher Art
(Sendezeit — Stundenplan);

b) zu groBe oder zu geringe didaktische
Dichte einer Sendefolge;

c) fehlende Ubereinstimmung terminologi-
scher Art (Begriffskanon der Sendung —
Begriffskanon des eingefiihrten Lehrbu-

ches);
d) organisatorische Probleme (Erkrankung
von Lehrern — Ausfall eines Senders

bzw. Empféngers) u. &.

— Ahnliche Anpassungsschwierigkeiten treten
u. U. beim Verbund von Lehrbuch-, Unter-
richtsfilm-, Unterrichtstransparent oder an-
deren Medienkombinationen hinsichtlich des
Begriffskanons und -umfangs auf.

— a) Medien sollten so beschaffen sein, daB
der Lehrer in der Verantwortung fiir die
im Unterricht zu erreichende Qualifika-
tion der Lerngruppe bleibt.

b) Die Stoffkompetenz des Lehrers garan-
tiert die Freiheit im schulischen Bereich
bei der Medienauswahl fiir die Lehrziel-
planung. — Standardisierter Unterricht
durch technische Medien kann leicht zu
Manipulationen, Erstarrungen und zur
Einengung der Freizeit im Raum der
Schule fiihren.

— Konkurrierende didaktische Konzeptionen
und die Methodenpluralitdt des Mathematik-
unterrichtes sollten durch die unterrichts-
technologischen Moglichkeiten nicht gefahr-
det werden.

Die Organisation des Unterrichts
ist in Abhéngigkeit zu sehen von der
— Unterrichtsplanung (Befdhigung der Lehrer

zum Medieneinsatz; Zeit- und Raumkompo-
nenten)

— Organisation
Mediothek)
— Finanzierung (Hohe der zur Verfiigung ste-

henden Mittel)

— Sozialen Komponente
sozialintegrativer Phasen)

(Bereitstellung der Medien,

(Berticksichtigung

Mediendidaktisches Instrumentarium

Kategorien von Medien

Gagné (12) S. 220 ff. fiihrt innerhalb eines multi-

medialen Lehrsystems folgende Kategorien von

Medien an, die sich fiir den MU in geringfiigi-

ger Abdanderung aufschliisseln lassen:

— Arbeitsmittel
Tafel, Hafttafel, Magnettafel, farbige Kreide;
Plattchen, Mehrsystemblécke, Zeichenge-
rdte, Zeichenhilfsmittel u. &.

— Demonstrationsobjekte und Modelle
Objekte der Natur, Werkstiicke, Modelle
(Massiv-, Kanten-, Flachenmodelle), struktu-
riertes Material.

17
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— Gedruckte Medien, Zeichnungen

Schulbiicher, Skizzen, Arbeitsbogen, Pro-
grammhefte, Test, Kontrollbdgen, Statisti-
ken, Diagramme. -
— Ruhende und bewegte Bilder

Hand- und Wandbilder, Dia- und Overhead-
Projektion, Epidia-Projektion, Tonbildschau,
Transparente (m, Polarisationsfilter), 16-mm-
Film, 8-mm-S-Arbeitsstreifen, Fernsehen,
Videoaufzeichnungen.

— Lehrmaschinen
Einfache mechanische Gerdte, Lernmaschi-
nen mit mechanischer oder elektrischer
Funktion, Lehrautomaten, computerge-
steuerte Lernmaschinen.

— Miindliche Kommunikation

Gegenwirtige Situation

Die gegenwadrtige Situation ist gekennzeichnet
durch ein z, T. vielfédltig vorliegendes Medien-
angebot, das aber durch mangelhafte gegensei-
tige Abstimmung und ungeniigende Anpassung
der Medien untereinander auffédllt. Sogenannte
integrierte Medienpakete liegen nur fiir ausge-
wiéhlte kleinere Stoffgebiete vor.

Anwendungsmoglichkeiten — Medienfunktio-
nen

Gagné bringt an der zitierten Stelle einen Ver-
gleich der Medien hinsichtlich ihrer Merkmale
und unterrichtlichen Funktionen in  tabellari-
scher Form. Daraus lassen sich u. a. folgende
SchluBfolgerungen ableiten:

— Miindliche Kommunikation kann viele unter-
richtliche Funktionen fiibernehmen — ist
aber in der Reizdarbietung begrenzt.

— Kombinationen verschiedener Medien sind
wirksamer als Einzelmedien.

— Tonfilme und Lehrmaschinen z. B. stellen
Kombinationen mehrer Medien dar.

— Breite, . Bedeutsamkeit und Transfer von
Wissen wird durch miindliche Kommunika-
tion angeregt und gefordert.

Ein eingehendes Studium der Tabelle wird aus
diesen Griinden empfohlen.

Analyse des Medieneinsatzes

— Um den didaktisch angemessenen Einsatz
von Medien und deren besonderen Funktion
realisieren zu koénnen, besteht fiir den Leh-
rer die Notwendigkeit, den Medieneinsatz
analysieren zu koénnen.

— Uber die Gestaltung visueller Teile von In-
formationsdarbietungen liegt eine Untersu-
chung von DWYER vor. Sie behandelt die
Frage der Realitédtstreue von Visualisierun-
gen.

Programmierter Unterricht und Lernprogramme

Vor dem Einbezug von Lernprogrammen in den
Unterricht sollte gepriift werden, ob die ausge-
wahlten Programme nach Programmbeschrei-
bungen und Priifungskriterien den geplanten
Absichten entsprechen (34).

Uber als gesichert anzusehende Unterrichtser-
gebnisse, Vorteile und Nachteile programmier-
ten Lernens informiert Lindner.

Besondere Unterrichtshilfsmittel —
Service-Dienste

Die Darstellungen in diesem Abschnitt beriihren
auch 5.2. Einschdtzungen von Servicediensten
beziiglich eines unterrichtswirksamen Einsatzes
sind unter Beriicksichtigung der schnellen Ent-
wicklung der zugeordneten Technologie zu
sehen.

Schulfernsehen

Es existieren zur Zeit einige mathematische
Fernsehreihen zur Schulmathematik.

Beispiel: Mathematik im 6. Schuljahr (NDR)
Die wirksame Mitarbeit des Lehrers in der
Klasse wird vorausgesetzt. Diese Reihe ist ein
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mogliches Muster fiir Fernsehen im Medienver-
bund. Sie besteht aus einem Fernsehteil (Moti-
vation), aus AnschluBmaterial (Vertiefung), aus
selbstlehrendem Material (Fortfiihrung) und Er-
gdnzungsmaterial (Erweiterung).

Itembénke

Zu den Aufgaben von Itembanken gehéren z. Z.
das Sammeln und Verfiigbharmachen von Basal-
texten, Lernzielkatalogen und Lernzieltestaufga-
ben (siehe 5.6.) Itembdnke sollen Messung und
Beurteilung von Schiilerleistungen, Lernerfolgs-
kontrollen durch informelle Tests und Diagno-
sen zum Stand des Lernprozesses der Schiiler
erméglichen, objektivieren und erleichtern hel-
fen.

Bekannt geworden sind: ,Itembank Kiel”, IPN
Kiel; Projekt ,Leistungsmessung an Gesamt-
schulen” des DIPF, Frankfurt/M.; Lohner Schul-
computer-Modell (LSC), Léhne/Westfalen.

Institut fiir Film und Bild — FWU — Miinchen
Das Institut hat z, Z. (1973) neben 16-mm-Filmen
die sog. 8-mm-Super-Arbeitsstreifen (ca. S50
Filme) fiir den MU vorrétig, die je eine Hochst-
laufzeit von 5 Minuten haben.

Themen u. a.: Stellenwertsysteme, Abbildungs-
geometrie, Darstellende Geometrie, Gebrauch
von Zeichenwerkzeugen, Volumenrechnung,
‘Wahrscheinlichkeitsrechnung.

Soltauer Tests

Die Arbeitsgemeinschaft fiir Leistungsmessung
in Soltau erstellt vergleichende Rechenarbeiten,
die alle 2 Jahre auf ihre Giiltigkeit berpriift
werden.

DIPF

Das Deutsche Institut fiir Internationale Péad-
agogische Forschung (DIPF) ist an der Entwick-
lung besonderer Unterrichtshilfsmittel beteiligt
(z. B. Schiilerdatenbank). Bis zum 1. Juli 1972
lagen 17 mathem. Einstufungstests und 17 Er-
folgstests vor, siehe (35) S. 404 ff.

Schulbiicher
Schiilerband

Das Lehrbuch darf noch fiir die ndchsten Jahre
als Leitmedium des MU betrachtet werden. Die
spezifische Bedeutung des Buches liegt in der
gleichzeitigen Prdasenz des gesamten Stoffgebie-
tes, der tbersichtlichen Darstellungsmoglichkeit
und der inhaltlichen und gestalterischen Varia-
bilitat, seiner weder an Ort und Zeit gebunde-
nen Einsatzmoglichkeit ohne die Stéranfallig-
keit, wie sie heute vielen technischen Medien
anhaftet, als Arbeitsmittel, Nachschlagewerk und
zur Wiederholung.

Es gibt Lehrbiicher, die durch relative Selbstdn-
digkeit (mit ,Baustein”-Charakter) ausgezeichnet
sind. Aufgabe des Lehrers ist es dann, diese zu
Lehrgdangen oder Kursen zu verkniipfen.

Stufe: Klasse 5/6 — Orientierungsstufe (OS)

In der OS wird die gesamte Breite der mathem.
Gegenstandsbereiche anzubieten sein, wie sie
sich hinsichtlich der AbschluBprofile (K1 10) not-
wendigerweise ergeben. Besonders wichtig sind
auf dieser Stufe die Differenzierungsangebote
des Lehrbuches (vgl. 4.1.).

Stufe: Klasse 7—10

Aus z. Z. noch vorhandenen o6konomischen
Griinden empfiehlt sich eine Spezifizierung
nach den jeweilig angezielten AbschluBprofilen,
wobei auf ein gemeinsames Fundamentum be-
zlglich mathematischer Grundbegriffe und
Arbeitsweisen wegen vorgesehener (und spd-
testmoglicher) Ubergénge geachtet werden
sollte.

Einsatzmdglichkeiten und Unterrichtspraktika-

bilitat werden erleichtert durch

— die Gliederung der Aufgaben und Ubungen
nach 2 bis 3 Schwierigkeitsstufen;

— die Kennzeichnung der mathematischen Ge-
genstande nach Fundament und nach Ergén-
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zungen, Erweiterungen und Zusdtzen, die fiir
die Erarbeitung des Grundlehrganges nicht
vorausgesetzt werden miissen.
Schwierige Gegenstdnde sind zugédnglicher,
wenn dafiir erstellte Lernprogramme (Kurzzeit-
programme) oder Schiilerarbeitshefte entwickelt
werden.
Losungen und Anleitungen vermogen motivie-
rend zu wirken.

Fiir umfangreichere und abgrenzbare Spezialge-
biete bzw. erheblich erweiterungsfahige Teilge-
biete (sog. Fachrechnen, kaufm. Rechen, Darst.
Geometrie, techn. Zeichnen...) sollten Ergén-
zungsbhdnde entwickelt werden.

Das Lehrbuch sollte

— ein ausfiihrliches Inhaltsverzeichnis

— ein Schlagwortverzeichnis

— Zusammenstellungen von wesentlichen Zei-
chen und Symbolen sowie wichtigen Defini-
tionen und Lehrsdtzen aufweisen

— in Druck und graphischer Gestalt motivie-
rend wirken (evtl. meth.-didakt. Aufberei-
tung nach Mehrmodellmethoden).

Lehrerband

— Im Lehrerband sollten neben den Losungen
methodisch-didaktische Erldauterungen insbe-
sondere zu Teilgebieten der neueren Mathe-
matik aufgenommen werden, um die Einar-
beitung zu erleichtern.

Hinweise auf iiberpriifte audio-visuelle
Materialien und Unterrichtshilfen (Dias,
Arbeitstransparente, Filme, Lernprogramme,
Modelle, Bildtafeln...) sowie Literaturanga-
ben vereinfachen die Vorbereitung des Un-
terrichts erheblich.

LT groBeren Stoffabschnitten sollte der Leh-

rerband Vorschlédge fiir Tests enthalten.

Hausaufgaben
Sind Hausaufgaben in Mathematik sinnvoll?

Analysiert man den Unterricht bzw. die Unter-
richtsstunde in Mathematik lernpsychologisch
anhand der sechs Lernschritte von Roth (28) S.
198—227: AnstoB eines Lernprozesses — Uber-
winden der ersten Schwierigkeiten — Entdek-
ken der Lésung — Durchfithrung der Lésung —
Eintiben — Bereitstellen fiir eine Ubertragung
—, so ist der LernprozeB eines Schiilers erst
dann beendet, wenn alle Lernschritte, insbeson-

- dere auch ,Einiiben"” und ,Bereitstellen fiir eine

Ubertragung” abgeschlossen sind. Damit erge-
ben sich fiir die Stellung von Hausaufgaben -in
Mathematik folgende Moglichkeiten:

— Vollzieht jeder Schiiler der betreffenden
Klasse die genannten sechs Lernschritte,
oder wird der ProzeB in der Unterrichts-
stunde z. B. nach dem vierten Lernschritt ab-
gebrochen und in der folgenden Unterrichts-
stunde nicht wieder wvoll aufgegriffen, so
miissen die Schiiler in weitgehend individu-

ell gestellten Hausaufgaben die fehlenden

Lernschritte z. B. ,Einiiben” und ,Bereitstel-
len fiir eine Ubertragung” nachholen.
In diesem Fall sind Hausaufgaben im Mathema-
tikunterricht auf jeder Klassenstufe notwendig
und sinnvoll. Der Lehrer mufl aber vorher ent-

" scheiden, welche Schritte des Lernprozesses in

der Unterrichtsstunde und welche von den
Schiilern durch Eigentdtigkeit in der Hausauf-
gabe vollzogen werden. i

Diese Entscheidung héngt u. a. davon ab, wie
homogen die Lerngruppe ist. Ist sie es nicht, so
sind vorbereitende und/oder nachbereitende
Hausaufgaben zu stellen.

Von welcher Art sollten die Hausaufgaben
sein?

Die Art der Hausaufgabe in Mathematik muB
sich nach folgenden didaktischen, lernpsycholo-
gischen und methodisch-organisatorischen Ge-
sichtspunkten richten (GEISSLER [14] S. 52):
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Aus der didaktischen Analyse des Unterrichts-
stoffes, in der u. a.

— die Einzelstunde in den Zusammenhang der
vorher behandelten Unterrichtsgegenstinde
eingeordnet wird,

— die relevanten Lernvoraussetzungen und
evtl, vorhandenen Kenntnisunterschiede der
Schiiler diagnostiziert werden,

— die Lernaufgabe analysiert wird,

— eine oder mehrere Sequenzen von Lern-
schritten mit evtl. auftretenden Schwierig-

keiten und angemessenen Hilfen aufgezeigt
werden (Funkkolleg [10] S. 15—20),

ergeben sich Moglichkeiten fiir die Hausaufga-
benstellung (GEISSLER [14] S. 46):

— nachbereitende Ubungsaufgaben

— nachbereitende Ubertragungsaufgaben und
Anwendungsaufgaben

— nachbereitende Wiederholungen
— vorbereitendes Sich-Informieren

— vorbereitende Vergleiche wie z. B. verschie-
dener Losungswege einer Aufgabe

— vorbereitende Aufgaben und Programme
zum Ausgleich von Kenntnisunterschieden.

Wichtig ist, daB das Lernziel der Hausaufgabe,
analysiert nach einer Lernzieltaxonomie z. B.
der von B. S. Bloom (Kenntnis — Verstehen —
Anwenden — Analyse — Synthese — Bewer-
tung) nicht in einer hoéheren Kategorie der
Lernzielhierarchie liegt als das der Unterrichts-
stunde, da sonst bei der Bearbeitung der Haus-
aufgaben in verstirktem MaBe individuelle
Schwierigkeiten auftreten konnen (EIGLER [7]
5..15]%

Die Art der Hausaufgabe muB sich nach den in
die Hausaufgabe verlagerten LernprozeBschrit-
ten richten, im Idealfall individuell fiir jeden
Schiiler, Ein Schiiler, der in einer Mathematik-
stunde ein mathematisches Problem oder eine
Aufgabe mit Lernhilfen des Lehrers oder der
Mitschiiler gelost hat, muBB das bei der Lésung
erarbeitete Wissen bzw. die erworbene Fahig-
keit in weiteren Aufgaben tiiben und festigen
und bei passend gewdahlten Anwendungsaufga-
ben tlibertragen. Da der Schiiler im Gegensatz
zur Schule, wo er im Klassenverband arbeitet,
sich bei Hausaufgaben im wesentlichen allein
mit den Aufgaben auseinandersetzen muf}, miis-
sen die Hausaufgaben den Schiiler so motivie-
ren, daB er seinen LernprozeB ohne fremde
Hilfe (Eltern, Nachhilfelehrer) (WITTMANN
[33] S. 6, 7) aufrechterhdlt. Deshalb miissen der
Aufforderungsgehalt und der Schwierigkeits-
grad der Aufgaben individuell optimal gewdhit
werden.

Der Lehrer muBl grundséatzlich entscheiden, ob
alle Schiiler alle gestellten Hausaufgaben in
Mathematik bearbeiten miissen, Infolge des zu
beobachtenden Leistungsgefdlles in Klassen im
Fach Mathematik sollten eine &uBlere Differen-
zierung nach Umfang und eine innere Differen-
zierung nach Art und Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben vorgenommen werden. Die Schiiler
bearbeiten nach Hinweis des Lehrers und/oder
aufgrund personlicher Entscheidung die Aufga-
ben, die ihrem Leistungsvermdgen angemessen
sind.

Unterschiedliche Hausaufgaben stellen insbe-
sondere nach ausgewerteten lernzielorientier-
ten Tests eine differentielle MaBnahme zur Be-
hebung von individuellen Ausféllen des Lerner-
folgs dar.

Alle gestellten Hausaufgaben in Mathematik
miissen an den methodisch geeignetsten Stellen
der folgenden Unterrichtsstunde durch Vorlesen
der Ergebnisse bzw, der Lésungswege und/oder
durch Vorrechnen besprochen und ausgewertet
werden, damit jeder Schiiler individuelles Riick-
melden iiber Erfolg bzw. MiBerfolg erhalt.
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5.6.1.

5.6.2.
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Lehrzielkontrollen

Lehrzielkontrollen sind im Mathematikunter-
richt notwendig, um Vorinformationen fiir zu
planende Unterrichtseinheiten zu erhalten und
um zu einer Bewertung des Unterrichtserfolges
des Lehrers und einer Bewertung der indivi-
duellen Lernerfolge der Schiller der Lern-
gruppe in Form von Zwischen- und/oder End-
kontrollen zu gelangen.

Voraussetzung fiir Lehrzielkontrollen in Mathe-
matik ist, daB die Lehrziele des Mathematikun-
terrichtes soweit wie moglich operationalisiert
sind.

,Als Kriterium, ob eine bestimmte Art der Ziel-
formulierung brauchbar ist, bietet sich die
Uberpriifung an, inwieweit sich aus solchen
Zielformulierungen Aufgaben fiir lehrzielorien-
tierte Tests entwickeln lassen. In dem MabBe, in
dem dies méglich ist, besteht Klarheit dariiber,
was der Lernende kénnen soll, wenn er das be-
treffende Ziel erreicht hat.” (KLAUER [22] S.
49)

.Zur Beschreibung von Aufgaben... gehoren
mindestens zwei Komponenten, eine Inhalts-
komponente und eine Tatigkeitskomponente.”
(KLAUER [22] S. 33)

Die Menge der zur Uberpriifung eines Lehrziels
infrage kommenden Aufgaben erhdlt man durch
Avufzéhlung- aller Elemente oder Angabe der
charakteristischen Inhalts- und Tétigkeits- bzw.
Verhaltensmerkmale,

Fiir Lehrzielkontrollen im Mathematikunterricht
stehen folgende Verfahren zur Verfiigung:

— Klassenarbeiten, Ubungsarbeiten und miind-
liche Priifung bzw. Verhaltensbeobachtung

— informelle Tests
— standardisierte Tests

— lehrzielorientierte Tests

Klassenarbeit, Ubungsarbeit und miindliche Prii-
fung

Bei der Auswahl, Konstruktion und Formulie-
rung der Aufgaben fiir die angegebenen Kon-
trollverfahren ist darauf zu achten, daB die Auf-
gaben auch die Inhalts- und die Verhaltens-
merkmale priifen, die im Unterricht behandelt
wurden.

Deshalb erleichtern operational formulierte
Lehrziele des Unterrichts die Aufgabenkon-
struktion.

Eine Analyse der Lehrziele des Unterrichts und
der Lehrziele der Aufgaben mit Hilfe einer
Lehrzieltaxonomie zeigt, ob und wieweit in Prii-
fungsaufgaben und im Unterricht auch hoéhere
Kategorien der Lehrzielhierarchie angesprochen
werden.

Mit Klassenarbeiten, Ubungsarbeiten und
miindlichen Priifungen konnen grundséatzlich
alle Kategorien der Bloomschen Taxonomie,
also auch die Kategorien ,Analyse”, ,Syn-
these” und ,Evaluation”, iiberpriift werden
(Handreichungen [15] S. 6.)

HORN (18) S. 40 und ZIELINSKI in (11) S. 55 ge-
ben ein Analysenschema zur Auffindung der
,hochsten” Kategorie, die eine Aufgabe iiber-
priift, an. ;

Im Vergleich zu den unter §.6.2., 5.6.3., 5.6.4. an-
gegebenen Verfahren ist die Korrektur einer
Klassenarbeit mit Zeitaufwand verbunden, die
Bewertung ist in vielen Féllen willkirlich. Ein
Kategorienschema (u. a. Punktwertung, Gewich-
tung der Fehler) kann die Bewertung wesent-
lich erleichtern.

Informelle Tests

Informelle Schultests sind Tests, die vom Leh-
rer/Lehrerteam fiir eine bestimmte Klasse/Klas-
senstufe aufgrund eines operationalisierten
Lehrzielkanons konstruiert werden. Fiir die
Mathematik kommt das sogenannte Papier-
Bleistift-Verfahren in Form von gebundener

5.6.3.

Aufgabenbeantwortung (Zweifachwahlaufgabe,
Mehrfachwahlaufgabe, Zuordnungsaufgabe und
Umordnungsaufgabe) bzw. freier Aufgabenbe-
antwortung (Ergdnzungsaufgabe) infrage.

Im Vergleich zu Klassenarbeiten entwickelt der
Schiiler die Losung der Aufgabe nicht selbstan-
dig.

Beim Verfassen der Testaufgaben sollten die
von WENDELER (32) S. 26—31 und KLAUER
(22) angegebenen Empfehlungen beachtet wer-
den.

Informelle Testaufgaben konnen nach den von
WENDELER (32) beschriebenen Verfahren auf
Schwierigkeitsgrad und Trennscharfe unter-
sucht werden. Die Aufgaben, die beziiglich
Trennscharfe und Schwierigkeitsgrad die ge-
setzten Normen erfiillen, konnen zur Leistungs-
interpretation herangezogen werden und bei
neuen Kontrollen wieder benutzt werden.

Informelle Tests sind infolge vorher festgeleg-
ter MaBstdbe objektiv in der Bewertung. Da die
Korrektur im Vergleich zu Klassenarbeiten-
rationeller ist, erhalten die Schiiler schneller
Riickmeldung iiber ihren Leistungsstand. Dage-
gen erfiillen informelle Tests kaum strengere
MaBstabe beziiglich Reliabilitdt und Validitat.
Ferner sind Testaufgaben, die die Kategorien
»Wissen” und ,Verstehen” iiberpriifen, wesent-
lich leichter zu erstellen als Aufgaben, die die
Bloomschen Kategorien ,Anwendung”, ,Ana-
lyse”, ,Synthese” und ,Evaluation” tiberpriifen.

Standardisierte Tests

Standardisierte Tests unterscheiden sich von informellen
Tests dadurch, daB sie neben gréBerer Zuverldssigkeit
und Giiltigkeit Normen aufweisen, die an einer reprasen-
tativen Stichprobe aller Schiiler bestimmt wurden. Leider
steht fiir den Mathematikunterricht im Sekundarbereich
zur Zeit nur der standardisierte Test RT 8+ (Beltz, Wein-
heim) zur Verfiigung.

5.6.4.

5.7.

Lehrzielorientierte Tests

Mit Hilfe lehrzielorientierter bzw. kriterium-
orientierter Tests kann man nicht mehr die rela-
tive Position eines Schiilers in einer Lerngruppe
angehen. Ein lehrzielorientierter Test miBt
lediglich, ob ein Schiiler ein Lehrziel erreicht
bzw. nicht erreicht hat. Die Schiiler einer Lern-
gruppe werden mit solch einem Test in die
Gruppe der Erfolgreichen und in die Gruppe der
noch nicht Erfolgreichen aufgeteilt.

Da sich die Lehrziele innerhalb mathematischer
Themenbereiche vielfach so aufbauen, daB bei
Nichterreichung eines bestimmten Lehrzieles
die folgenden Lehrziele nicht mehr oder nur
zum Teil erreicht werden, kénnen insbesondere
lehrzielorientierte Tests zur Steuerung des
Lernprozesses eingesetzt werden. Bei Nichter-
reichung der Mindestzahl richtiger Losungen
eines lehrzielorientierten Tests sind entweder
generelle MaBinahmen wie Verldngerung der In-
struktionszeit und/oder Wiederholungen oder
differentielle MaBnahmen wie Einweisung in
speziell zu bildende Fordergruppen erforderlich
(FUNKKOLLEG [11] S. 55).

Die Mindestzahl richtiger Lésungen bei Lehrziel-
orientierten Test vorgegebener Testldnge und
einer Fehlertoleranz von 5% bzw, 10% kann
den in (22), (5), (13), (20), (24) angegebenen
Tabellen entnommen werden.
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6. Fachspezifische AbschluBprofile

Die bisherigen Abschliisse der drei Schulformen
nach Klasse 9 bzw. 10 sind in ihrer Unterschied-
lichkeit heute nur noch historisch zu verstehen.
Sie entsprechen nicht den gesellschaftlichen
Anforderungen. Sie miissen durch Abschliisse
des Sekundarbereiches I ersetzt werden, die
verschieden profiliert und bei gegebenen Quali-
fikationen gleichwertig sind (vgl. Strukturplan
[1] S. 156).

6.1.

6.1.2.

6.1.3.

6.2.

Maogliche Gesichtspunkte

zur Konstruktion verschiedenartiger, aber
gleichwertiger Abschliisse sind:

Politische Entscheidungen

Bildungspolitische Vorstellungen und Entschei-
dungen entsprechender Gremien (Europdische
Gemeinschaft, KMK, Nds. MK) liegen zur Zeit
nicht vor. Da sie von grundlegender Bedeutung
fiir die Festlequng- der AbschluBprofile des
Sekundarbereichs I sind, ist ihre Verabschie-
dung besonders dringlich.

Orientierung an Berufsbereichen
Eine den Berufsfeldern entsprechende Zuord-
nung von Schwerpunkten des Mathematikunter-
richts bedarf einer sorgfaltigen Analyse der ge-
genwdrtigen Berufsfelder und ihrer zu erwar-
tenden Entwicklung.
Die Bundesanstalt fiir Arbeitsvermittlung und
Arbeitslosenversicherung in Niirnberg (2) teilt
die Berufswelt in 13 Berufsbereiche ein:

1. Material verarbeiten

2. zusammenbauen, montieren
3. gestalten
4

. bedienen und iliberwachen von Maschinen
und Anlagen

5. bauen und ziichten

6. untersuchen und messen

7. zeichnen und reproduzieren
8. unterstiitzen

9. bedienen und beraten

10. wirtschaften

11. verwalten

12. sichern, in Ordnung halten
13. betreuen und pflegen

Fachspezifische Gesichtspunkte

Uber den Grundbereich hinaus lassen sich un-
terschiedliche mathematische Erweiterungen
angeben, die zu verschiedenen Profilen fithren
koénnen

Diese Zusammenstellung ist erst dann 6kono-
misch sinnvoll, wenn klare politische Entschei-
dungen tiber AbschluBprofile vorliegen, die
Analyse der Berufsfelder erfolgt ist und die ein-
zelnen Fachbereiche bzw. Facher die fiir sie
notwendigen mathematischen Kenntnisse arti-
kuliert haben.

Minimalkatalog/Grundbereich

Zum Minimalkatalog aller AbschluBprofile (vgl.

1.3.) gehoren folgende Themenbereiche, die

von der Rahmenplankommission noch aufge-

schliisselt werden miissen:

1. Anordnung und Verkniipfungen in der
Menge der rationalen Zahlen

2. Sicherheit im Rechnen und im Gebrauch
von Rechenhilfsmitteln

3. Systeme linearer Gleichungen und einfacher
Ungleichungen (keine Bruchungleichungen)

4. Quadratische Gleichungen und deren Gra-
phen

5. Relationen und Funktionen und deren Um-
kehrung

6. Wahrscheinlichkeit und Statistik

. Elementare Planimetrie und Stereometrie

8. Konstruktive Abbildungsgeometrie der
Ebene (Kongruenzgeometrie, Ahnlichkeits-
geometrie, affine Geometrie)

9. Darstellung einfacher Koérper in Schragbil-
dern und Dreitafelprojektionen

10. Anwendungen mathematischer Verfahren.

Nicht zum Minimalkatalog gehéren u. a.:

Trigonometrie

Exponential- und Logarithmusfunktionen

~
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1. Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bil-
dungskommission, Strukturplan fiir das Bil-
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7. Beitrdge der Padagogik und der
padagogischen Hilfswissenschaften

7.1. Psychologische Fragen

Im Zusammenhang mit den Rahmenrichtlinien
miissen folgende psychologischen Aspekte be-
dacht werden:

11 Entwicklungspsychologische Beitrdge zur' Ge-
staltung des Unterrichts
Damit im Mathematikunterricht gezielte pad-
agogische MaBnahmen erfolgreich eingesetzt
werden, muB der Entwicklungsstand der Schiiler
beriicksichtigt werden. Andernfalls besteht die
Gefahr, daB bei Verfrithung die MaBnahme wir-
kungslos bleibt bzw. die weitere Entwicklung
beeintrachtigt. ,Welche entwicklungsbedingten
Voraussetzungen finden wir bei Kindern eines
bestimmten Alters bzw. einer entsprechenden
Schulstufe fiir ein ganz bestimmtes Unterrichts-
gebiet vor? Welchen Entwicklungsstand haben
sie beziiglich der betreffenden Fahigkeiten, Ein-
stellungen oder Verhaltensweisen erreicht, an
den Erziehung und Unterricht sinnvoll ankniip-
fen und auf dem sie weiterfilhrend aufbauen
kénnen?* (NICKEL [10] S. 13)

7.1.1.1. Legt man die verschiedenen Stufen- und Pha-
senmodelle des Entwicklungsverlaufs zugrunde
so ergeben sich fiir den Mathematikunterricht
folgende Konsequenzen (NICKEL [10] S. 16, 17).

— Da der entscheidende Fortschritt in der Ent-
wicklung durch endogene Faktoren bedingt
ist, konnen Lernen und Uben herangereifte
Funktionen zwar vervollkommnen, aber die
Entwicklung selbst nicht vorantreiben.

— Sollen Lernprozesse und gezielte pddagogi-
sche MaBnahmen erfolgreich sein, so miissen
sie sich an dem jeweiligen Entwicklungs-
stand orientieren. Daraus folgt insbesondere,
daB auf Entwicklungsbeschleunigung ausge-
richtete padagogische MaBnahmen wie z. B.
vorzeitiges Lernen und Uben erfolglos sind
und die Gefahr in sich bergen, daB der Ent-
wicklungsverlauf gestoért wird, da eine oder
mehrere Phasen bzw, Stufen in ihrer Eigen-
art nicht durchlebt und bewadltigt werden.

— Undifferenzierter Unterricht in Jahrgangs-
klassen ist méglich, da die Ubereinstimmun-
gen zwischen Entwicklungsstand und
Lebensalter in Stufen- und Phasenmodellen
groBer und bedeutungsvoller sind als die
durch verschiedene Lernvergangenheiten
bedingten individuellen Unterschiede.

7.1.1.2. Ergebnisse und Erkenntnisse der neueren Ent-
wicklungspsychologie haben aber ein Abriicken
von den Stufen- und Phasenlehren erforderlich
gemacht
Die neueren Untersuchungen haben insbeson-
dere gezeigt, daB der Entwicklungsverlauf viel
kontinuierlicher erfolgt, als das bisher ange-
nommen wurde, daB er gerade durch soziokul-
turelle und sozio6konomische Faktoren stark
beeinfluBt wird und daB er von den individuel-
len Lernerfahrungen (Anregungsgehalt der Um-
welt und diesbeziigliche Erfahrungen) abhéangt.
Aebli stellt fest, daB ,bei einem gegebenen Rei-
fezustand und einer gegebenen Begabung vollig
verschiedene Leistungen, je nach den vorange-
gangenen Lernprozessen, moglich sind” (NIK-
KEL [10]-S..22).

7.1.1.3. Daraus ergeben sich folgende Hauptkonse-
quenzen fiir die Unterrichtsgestaltung (NICKEL
[10] S. 23—25):
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7.1.2.1.

— Beim Einsatz erzieherischer und unterricht-
licher MaBnahmen ist der individuelle Ent-
wicklungsstand zu beriicksichtigen. Da die in-
terindividuellen Differenzierungen zwischen
gleichaltrigen Kindern, die teils auf unter-

~ schiedliche genetische Ausstattung, teils auf
unterschiedliche ‘Lernvergangenheiten zu-
riickzufiihren sind, sehr stark von entspre-
chenden Altersnormen abweichen konnen,
miissen organisatorische und innere Diffe-
renzierungen vorgenommen werden, GroBe
Bedeutung haben hierbei innere Differenzie-
rungen der Unterrichtsgestaltung, der
Arbeitsformen und der Unterrichtsstile.

— Die Gestaltung einer effektiven Lernsitua-
tion erfordert die Schaffung einer Anre-
gungswelt, die sich stdndig dem individuel-
len Entwicklungsstand (einschlieBlich der in-
dividuellen Motivationen) anpaBt und dabei
die Art und Weise der Informationsverarbei-
tung des Kindes berticksichtigt. Eine opti-
male Anregungswirkung wird nach Heck-
hausen (in NICKEL [3] S. 27) dann erreicht,
wenn eine mittlere Diskrepanz zwischen der
gegebenen Umweltsituation und dem er-
reichten sachstrukturellen Entwicklungs-
stand besteht.

Das bedeutet u. a., daB maé&Bige Verfrithun-
gen optimal sind, wenn sie den Diskrepanz-
bereich nicht wesentlich iiberschreiten.

Weitere psychologische Beitrdge

Die im folgenden aufgefiihrten psychologischen
Ergebnisse betreffen die Ingangsetzung, die
Steuerung, das Erleichtern und Verbessern von
Lernprozessen und die Moglichkeit der Vorher-
sage des Lehrerfolgs.

Optimierung von Lernprozessen

Die Unterrichtsplanung 1aB8t sich verbessern,
wenn folgende Planungsschritte beriicksichtigt
werden (Funkkolleg [5] S. 10, 15):

— Konkretisierung der Lernziele durch Unter-
scheidung verschiedener kognitiver, affekti-
ver und u. U. handlungsgerichteter Kompo-
nenten und die méglichst weitgehende Ope-
rationalisierung dieser Teillernziele in Be-
griffen tberpriifbaren Verhaltens.

Literaturhinweise (als Ergdnzung zu 1. Spiegel-

strich)

Operationalisierung: R. F. MAGER (9)

Lernzieltaxonomie: B. S. BLOOM (1), D. R.

KRATHWOHL (8)

Lernzielhierarchisierung: GAGNE (6)

— Diagnose der relevanten Lernvoraussetzun-
gen (siehe auch 5.6.).

— Klarung der Frage, ob vor der Inangriff-
nahme der Lernaufgabe Vorkenntnisunter-
schiede durch ein geeignetes Lehrangebot
auszugleichen sind oder ob fiir einen Teil
der Schiiler zeitweise eine besondere Grup-
pierung beziiglich der Leistungen erwogen
werden muB.

— Analyse der Lernaufgabe und Festlegung
einer Sequenz von Lernschritten.

— Motivierung der Schiiler
(Literaturhinweis: H. HECKHAUSEN [7]).

— Steuerung und Unterstiitzung individueller
Lernprozesse.

— Differenzierte Diagnose der Lernergebnisse
(siche auch 5.6.).

— Bereitstellung geeigneter Lernmdglichkeiten
(u. a. Lernhilfen, kompensatorisches Lernan-
gebot) bei Nichterreichung der Lernziele.

Die angegebenen Optimierungsmdéglichkeiten

lassen sich verwirklichen, wenn die dem Unter-

richt zugrunde liegenden Curricula eine Auf-
spaltung in Basis- und Differenzierungscurricula
zulassen, wenn der Lehrstoff und die Lehrziele
sequentiell gegliedert werden kénnen und wenn

‘die duBeren Schulbedingungen eine innere Dif-

ferenzierung zulassen.



7.122.

7.1.2.3.

Dabei miissen auch folgende lernpsychologische

Aussagen beriicksichtigt werden (Funkkolleg

[5] S. 16):

— der Schiiler ist auf die zu lernende Aufgabe
einzustellen;

— bei der Erarbeitung oder Darbietung des
Lernstoffes muB auf Leichtigkeit, Richtigkeit
und Sicherheit von Informationsaufnahme
und -verarbeitung geachtet werden;

— die Lehrmethode darf nicht die Aktivitat und
Selbstdndigkeit der Schiiler beeintrachtigen;

— die Gestaltung der Ubung ist fiir das Erler-
nen, Behalten und Anwenden von groBer Be-
deutung;

— der differenzierten Information des Lernen-
den iiber seine Lernfortschritte kommt
sowohl informierende wie auch motivierende
Wirkung zu.

Empirisch gesicherte Bedingungen der Lern-
iibertragung

(Der folgenden Zusammenstellung liegt Funk-
kolleg [3] S. 61, 62 zugrunde.)

a) Maximierung der Ahnlichkeit von Lern- und
Bewdhrungssituationen: Moglichst haufig
sollte es so eingerichtet werden, daB die
Schiiler in einer der spadteren wirklichen
Situation &hnlichen Lernumwelt Unterricht
erhalten. Der Lehrer miifite sich sooft wie
moglich auf Materialien der Alltagswelt
stiitzen. Je hdufiger ein Schiiler mit Gege-
benheiten spaterer Bewdhrungssituationen
konfrontiert wird, desto wahrscheinlicher
wird er das Gelernte auf diese iibertragen
konnen.

Intensivierung der Ubung: Sorgfidltige Ubung
wdahrend der ersten Stufen der Entwicklung
neuer Fertigkeiten und Kenntnisse erleich-
tert das Erlernen nachfolgender, schwieriger
Stufen.

c) Variationen der Beispiele: Die Vielfalt von
Beispielen' dient dem besseren Verstédndnis
eines Begriffes oder eines Prinzips, fiihrt zu
einer Reduktion anfdnglicher Fehlertenden-
zen und verstarkt die Weite des Ubertra-
gungsbereiches. Ubung anhand von Beispie-
len, auf die das Gelernte nicht anwendbar
ist, mindert die Wahrscheinlichkeit negati-
ver Lerniibertragung bei spdteren Gelegen-
heiten. -

b

-

~d) Kennzeichnung wichtiger Merkmale einer

Aufgabe: Das Herausstellen von &hnlichen
und unterschiedlichen Merkmalen zweier
Aufgabensituationen erleichtert das Lernen.
Der Lernende findet auf diese Weise An-
knipfungspunkte an bereits Gelerntes und
wird zur Unterscheidung féhig.

e) Ermoglichung von Lernen mit Verstdndnis:
Lehrinhalte sollten als Illustration von um-
fassenderen Prinzipien dargestellt werden.
Neue Situationen miiiten dabei als Spezial-
falle dieser breiten Prinzipien erkannt wer-
den koénnen. Eine solche Erkenntnisfdhigkeit
ist am ehesten durch die unterstiitzende
Hilfe des Lehrers in Form kleiner Lern-
schritte zu erwerben.

f) Hinweis auf zugrunde liegende bereits be-
kannte Konzepte und Prinzipien beim Lernen
neuer Prinzipien: Es muB sichergestellt sein,
daB alle vorgeordneten Lehrziele stabil und
klar bei den Schiilern vorhanden sind, damit
das Lernen neuer, durch die Verkniipfung
zugrunde liegender Begriffe und Prinzipien
moglich wird.

g) Einibung von Problemlosungsstrategien:
Eine langfristige Verbesserung der Fahig-
keit, neue Probleme zu lésen, wird durch die
Vermittlung wirksamer Problemldsungsstra-
tegien erreicht (Funkkolleg [3] S. 61, 62).

Problem der Vorhersage von Schulleistungen

Weder Priifungen noch psychologische Testver-
fahren ermdglichen eine hinreichend zuverlds-
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sige und giiltige Vorhersage des Schulerfolgs.
Beriicksichtigt man neben den intellektuellen
Fahigkeiten noch Vorkenntnisse und nichtintel-
lektuelle Personlichkeitsmerkmale; so - lassen
sich damit kurzfristige Prognosen verbessern.

Psychologische Probleme des Mathematikunter-

richts

Im einzelnen miiten folgende Probleme geklart

werden:

— Psychologische Grundlagen der mathemati-
schen Anschauung (Wahrnehmung, Vorstel-
lung) und deren Entwicklung.

— Psychologische Grundlagen der mathemati-
schen Denkentwicklung.

— Intelligenz und Kreativitat im Mathematik-
unterricht.

— Lernstérungen im Mathematikunterricht.

Probleme der Schulberatung

* Die im Rahmenplan vorzulegenden Lehrziele

und Kurse stellen das Ergebnis einer ersten Pla-
nungsphase dar. IThre Erprobung in der Schul-
praxis wird erst erweisen, welche Vorschlage
praktikabel, verbesserungsbediirftig bzw. iiber-
flissig und welche Ergdnzungen notwendig
sind. Wahrend der Erprobungsphase ist mit fol-
genden Problemen zu rechnen:

— Es konnen Diskrepanzen zwischen dem Aus-
bildungsstand mancher Lehrer und den fach-
lichen Forderungen der Rahmenpldne auftre-
ten.

— In vielen Féllen haben die eingefiihrten
Schulbiicher eine weitaus groBere Verbind-
lichkeit hinsichtlich der Unterrichtswirklich-
keit als Rahmenpldne. Es bleibt die Frage,
inwieweit Lehrer die neuen Plédne als Leitfa-
den fiir ihren Unterricht benutzen werden.

— Weiterhin besteht das Problem, inwieweit
die bisher genehmigten Schulbiicher mit den
neuen Rahmenpldnen inhaltlich {ibereinstim-
men und wetterhin im Unterricht eingesetzt
werden diirfen.

— Fiir die Zuordnung der Inhalte zu bestimm-
ten Altersstufen und fiir ihre didaktisch-
methodische Aufbereitung fehlen fundierte
Forschungsergebnisse.

— Die Rahmenpléne gelangen in die Schulen zu
einem Zeitpunkt, zu dem neue schulorgani-
satorische Modelle erprobt werden.

Fachgruppenleiter

Die aufgezeigten fachspezifischen und schulor-
ganisatorischen Probleme erfordern eine Schul-
beratung, die sowohl Lehrern als auch Schiilern
Orientierungshilfen bietet. Dem Gymnasialmo-
dell entsprechend, sind an den Schulsystemen
der Sekundarstufe I Planstellen fiir Fachgrup-
penleiter einzurichten mit folgenden Aufgaben-
feldern:

— Leitung der (in -reqelméﬁiqen Absténden zu-
sammentretenden) Fachkonferenzen.

— Erprobung des Rahmenplanes in enger Zu-
sammenarbeit mit den an der Schule tatigen
Fachlehrern.

— Erprobung und Revision fachspezifischer Dif-
ferenzierungsmodelle fiir Pflicht-, Wahl-
pflicht- und Wahlbereiche.

— Koordinieren von Kriterien zur Leistungs-
messung und Leistungsbeurteilung, damit bei
der Bewertung schriftlicher und miindlicher
Leistungen ein einheitlicher Mafstab ange-
wandt wird.

— Beratung beim Einsatz von Tests und Klas-
senarbeiten.

— Erarbeitung von Unterrichtsmodellen und
Projekten auf der Basis des Rahmenplanes.

— Riickmeldung der gesammelten Erfahrungen
zum regionalen Schulamt.

— Teilnahme an iiberregionalen Veranstaltun-
gen, um dazu beizutragen, daB auch inner-
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halb des Landes im Fach Mathematik gleich-
méaBige Anforderungen gestellt werden und
nach dem geltenden Rahmenplan gearbeitet
wird.

Schiilerberatung

Bei Lernstorungen bediirfen Schiiler einer be-
sonderen schulpsychologischen oder fachlichen
Hilfe; dazu gehoéren Einzelbetreuung und For-
derkurse (Tutorensystem). Das in Kurse diffe-
renzierte Lehrangebot erfordert eine individuelle
Schullaufbahnberatung.

Fachberater

Es sind Planstellen fiir Fachberater einzurichten

mit folgenden Zustdndigkeiten:

— Darstellung grundlegender Tendenzen der
Curriculumreform gegeniiber der Offentlich-
keit.

— Anlaufstelle fiir die an dem Rahmenplan
geiibte Kritik (von Lehrern, Schiilern, Eltern,
Industrie, Verbédnden).

— Anlaufstelle fiir die von Lehrern erarbeite-
ten Verbesserungsvorschlage.

— Durchfiihrung von Erfolgskontrollen durch
miindliche oder schriftliche Befragung.

— Beratung bei der Koordination der in der
Region aufgestellten Lehrpldne.

— Beratung bei der Anwendung von Tests und
Testserien.

— Beratung bei der Einfilhrung von Schulbii-
chern und weiterer Unterrichtsmedien.

— Organisation einer regionalen Lehrerfortbil-
dung.

— Zusammenarbeit mit dem schulpsychologi-
schen Beratungsdienst.

— Wahrnehmung der Fachaufsicht (z. B. bei
AbschluBverfahren)

— Teilnahme an fiiberregionalen Veranstaltun-
gen, um dazu beizutragen, daB auch inner-
halb des Landes im Fach Mathematik gleich-
maBige Anforderungen gestellt werden und
nach dem geltenden Rahmenplan gearbeitet
wird.

Literaturhinweise

1. BLOOM, B. S.: Taxonomie von Lernzielen
im kognitiven Bereich, Weinheim 1973

2. Funkkolleg: Pdadagogische Psychologie Heft
2

3. Funkkolleg: Péddagogische Psychologie Heft
9

4, Funkkolleg: Padagogische Psychologie Heft
10

5. Funkkolleg: Padagogische Psychologie Heft
11

6. GAGNE R. M.: Die Bedingungen des
menschlichen Lernens, Hannover 1969

7. HECKHAUSEN, H.: Foérderung der Lernmo-
tivation und der intellektuellen Fahigkei-
ten, in: ,Begabung und Lernen” — Dt. Bil-
dungsrat, Stuttgart 1970

8. KRATHWOHL: Der Gebrauch der Taxono-
mie von Lernzielen, in: Achtenhagen,
Meyer: Curriculumrevision — Méglichkei-
ten und Grenzen, Miinchen 1971

9. MAGER, R. F.: Lernziele und programmier-
ter Unterricht, Weinheim 1972

10. NICKEL, Langhorst: Brennpunkte der péad-
agogischen Psychologie, Stuttgart 1972

11. OERTER, R.: Moderne Entwicklungspsycho-
logie, Donauwoérth 1969

12. WESTPHALEN, K.: Curriculum zwischen
Theorie und Praxis: in: Bildung und Erzie-
hung, 25. Jhg., 1972, H. 2, S, 41—50

8. Stand der Rahmenplanarbeit
in den Bundesldndern

8.1.

8.2.

Vorbemerkungen

Soweit der Kommission am 1. Maérz 1974 be-
kannt, gibt es in fast allen Bundesléndern schul-
formspezifische Richtlinien (vgl. Literaturver-
zeichnis). Lediglich die hessischen Rahmenricht-
linien — Sekundarstufe I — Mathematik sind
schulformiibergreifend konzipiert. Die Rahmen-
richtlinien enthalten einen

— Themenkatalog der einzelnen Schuljahre mit

Zeitplan

— Lehrzielkatalog mit

a) Fundamentum und gekennzeichneten Ad-
dita,

b) Differenzierungshinweisen,

c) Kennzeichnung der Mindestanforderun-
gen fiir qualifizierte Abschliisse nach
Klasse 9 und nach Klasse 10.

Der hessische Entwurf sollte bei der weiteren
Arbeit am nds. Rahmenplan als eine Diskus-
sionsgrundlage Beachtung finden.

Literaturverzeichnis

1. Empfehlungen und Richtlinien zur Moderni-
sierung des Mathematikunterrichts an den
allgemeinbildenden Schulen — BeschluBB der
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zlige)
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21—28.
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nach, Miinchen: Link 1970, 112 S. 8 (ISBN
3556 000 806).

4. Richtlinien fiir den Unterricht in der Real-
schule — Mathematik, Die Schule in Nord-
rheinwestfalen, eine Schriftenreihe des Kul-
tusministers, Heft 27, Teil D, A. Henn Verlag,
Ratingen 1967.

5. In der gleichen Schriftenreihe ist 1972 er-
schienen: Empfehlungen fiir den Unterricht
in der Realschule fiir ddas Fach Mathematik.

6. Rahmenplan fiir den Mathematik unterricht an
den Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen,
5. u. 6, Jg., Diisseldorf 1972.

7. Lernzielkatalog fiir die Fachleistungskurse
Mathematik — Klassen 9 und 10 — in den
Nieders. Realschulen, Entwurf von der
Arbeitsgruppe Mathematik im Lehrerfortbil-
dungskursus 9/74 Emlichheim.

8. Otto Lange: Grundlagen fiir die Curriculum-
arbeit in Mathematik der Gesamtschulen
Schleswig-Holsteins, Pddagogisches Zentrum
Berlin, Zeitschrift: Gesamtschulinformatio-
nen, Heft 4, 1972,

9. Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

9.1.

Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Mathe-
matikunterricht ist die darauf bezogene Ausbil-
dung und Fortbildung der Lehrer.

Lehrerausbildung

Die wissenschaftliche Ausbildung der Mathema-
tiklehrer muB erziehungs- und gesellschaftswis-
senschaftliche, fachwissenschaftliche und fach-
didaktische Anteile umfassen. Die ‘erziehungs-
wissenschaftlichen wund gesellschaftswissen-
schaftlichen Anteile sollten nicht mehr als /s
des Studiums in Anspruch nehmen, Die Ele-



mente des Studiums sind in Verbindung mit der
Schulpraxis so aufeinander zu beziehen, daB der
Lehrer befdhigt wird,

— iber die Bedeutung und Funktion des
Mathematikunterrichtes unter soziologi-
schen, politischen und padagogisch-psycho-
logischen Riicksichten zu reflektieren,

— die mathematischen Inhalte im Einverneh-
men mit der Erziehungswissenschaft und an-
deren Basiswissenschaften auszuwéhlen, die
zum Erreichen der angestrebten Bildungs-
und Ausbildungsziele beitragen kénnen,

— im Zusammenwirken mit Soziopsychologie,
Lerntheorie und Schulpddagogik optimale
Lehrgdnge und Verbindungstechniken zu

- entwerfen und zu erproben, durch die diese
Inhalte effektiv gemacht werden kénnen.

9.2. Lehrerfortbildung

Aufgabe der Lehrerfortbildung im Fach Mathe-
matik ist, die Lehrer im stdndigen Kontakt mit
der wissenschaftlichen Entwicklung zu halten,
so daB die Ergebnisse der Didaktik der Mathe-
matik unmittelbar (und nicht erst iiber eine
neue Lehrergeneration) in der Schulpraxis An-
wendung finden konnen. Es wéare zu begriiien,
wenn die an der Lehrerausbildung beteiligten
Hochschullehrer sich dieser Voraufgabe ver-
mehrt anndhmen. Dadurch wiirde zugleich eine
Riickkoppelung zwischen Theorie und Praxis
hergestellt.

Neben den herkémmlichen Formen der Lehrer-
fortbildung kommt der Ausformulierung von
Feinzielen des Curriculums sowie der Ausarbei-
tung von Unterrichtsmodellen in regionalen
Arbeitsgemeinschaften eine besondere Rolle zu
(val: #2:3):

Auf regionaler Basis sollte auch das Lehrertrai-
ning entwickelt und ausgebaut werden.

Anhang
DIN-Normen im Mathematikunterricht

Bei der Planung und Durchfiihrung des Mathematikunter-
richts sind u. a. auch giiltige DIN-Normen zu beachten.
Die im folgenden genannten Normblatter sind vom Deut-
schen NormenausschuB3 (DNA) herausgegeben worden.

Alleinverkaufer der Normbléatter ist die Beuth-Vertrieb
GmbH, Berlin 30 und Kéln 1.

1. Wichtige Normen fiir den Mathematikunterricht sind:

1301 Einheiten, Einheitennamen, Einheitenzeichen
1302 Mathematische Zeichen
1304 Allgemeine Formelzeichen

3313 Schreibweise physikalischer Gleichungen in
Naturwissenschaft und Technik

1333 Runden von Zahlen

1338 Buchstaben, Ziffern und Zeichen im Formel-
satz

5474 Zeichen der mathematischen Logik

5473 — Entwurf September 1973 ,Zeichen der Men-
genlehre”

58122 — Entwurf Oktober 1973 ,Groé8en und Einhei-
ten”

2. Bei der Anfertigung von Zeichnungen sind insbes, zu
beachten:

461 Graphische Darstellung in Koordinatensyste-

men

5 Zeichnungen, Axonometrische Projektionen
(2 Blatter)

6 Darstellungen in Zeichnungen

16 Schrage Normschrift fiir Zeichnungen (3 Bléat-
ter)

17 Senkrechte Normschrift fiir Zeichnungen (3
Blatter)

3. Beziiglich der Schrift sind zuséatzlich zu beachten:
1455 Normschriften — Handschrift
1453 Griechische Schrift

Bemerkungen

Nach dem Bundesgesetz iiber Einheiten im MeBwesen
vom 2. Juli 1969 und der sich anschlieBenden Ausfiih-
rungsverordnung zu diesem Gesetz vom 26. Juni 1970 ist
es notwendig, im naturwissenschaftlichen und mathemati-
schen Unterricht, aber auch im Fachbereich Technik —
Wirtschaft — Beruf sehr griindlich die neuen Bestimmun-
gen zu beachten, damit es nicht zu einer Verunsicherung
der Lernenden und Lehrenden kommt, Dafiir ist die neue
DIN — 58122 eine Hilfe. Sie beriicksichtigt auch die ISO-
Recommendation 1000.
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Physik

Vorbemerkungen

Die Uberlegungen zu den Rahmenplédnen fiir die
Sekundarstufe I gehen davon aus, daB die drei
herkémmlichen weiterfithrenden Schularten —
gleichgiiltig, in welchem Verbundsystem —
nebeneinander bestehen und als gemeinsamen
Eingangsbereich eine schulformunabhdngige
Orientierungsstufe haben.

Keine der weiterfilhrenden Schularten darf
im soziologischen Sinne schichtenbezogen sein.

Alle drei weiterfithrenden Schularten miissen
uber die volle Spanne des Sekundarbereichs I
unter bestimmten Kriterien fiir alle Schiiler der
betroffenen Altersgruppen offen sein.

Jeder Schiiler muf} breite und vielfdltige Moég-
lichkeiten zur Profilierung erhalten, und zwar
angesichts der Tatsache, daB hoherwertige
Schulabschliisse, z. B. die der Sekundarstufe II,
mehr und mehr von Profilierungen als von
einem allgemeinen durchschnittlichen Lei-
stungspegel abhéangig sind.

Die Moglichkeiten zur Profilierung sollten nicht
durch die Grenzen zwischen den Schularten
eingeengt werden.

Physik ist ein selbstdndiges Unterrichtsfach
(durchgehend ab Klasse 7).

Die unterscheidenden Merkmale zwischen den
einzelnen Schularten im Sekundarbereich I
sind weniger das curriculare Volumen als viel-
mehr die curricularen Formen.

Im Hinblick auf Durchldssigkeit, gemeinsamen
AbschluB wund Voraussetzungsgebundenheit
miissen bestimmte Sachverhalte verbindlich
vorgeschrieben werden.

Grundsatzfragen

Curriculare Tendenz

Curriculum-Forschung wird z. Z. in der BRD an
verschiedenen Stellen unabhdngig voneinander
betrieben. Am bekanntesten sind die ersten, zur
Zeit noch unvollstindigen Arbeiten des IPN in
Kiel (schriftliches Material im Verlag Klett).
AuBerdem liegen curriculare Konzepte aus dem
Auslande vor, wie z. B.:

Nuffield O-level, GrofSbritannien;

Science Curriculum Improvement Study SCIS,
Chicago, USA; :
Intermediate Science Curriculum Study ISCS,
USA;

Introductory Physical Science: Physical Science
II IPS/PS II, USA;

Physical Science Study Committee PSSC USA.
Ergebnisse, Erfahrungen und auch Kritiken der
Curriculum-Forschung sollen bei der Erstellung
physikalischer =~ Rahmenpldne beriicksichtigt
werden. Auf jeden Fall ist zu priifen, in wel-
chem MaBe Forschungsergebnisse abgesichert
und Erfahrungen des Auslandes auf deutsche
Verhaltnisse tlibertragbar sind.

Fiir die zu erstellenden Rahmenpldne selbst
kann der Anspruch eines Curriculums nicht er-
hoben werden.

Die Rahmenpldne sollen knapp und iibérsicht-
lich erstellt werden. Wo dennoch besondere
Hinweise und Hilfen erforderlich werden, sollen
sie in Anhang- oder Kommentarform beigefiigt
werden. Entsprechendes gilt fiir die Entwick-
lung einzelner Unterrichtseinheiten oder ganzer
Lehrgédnge.

Struktur der Rahmenpldne

Der Rahmenplan soll ein fiir alle Schularten ge-
meinsames Fundamentum enthalten. Es umfaBt

alle als notwendig erkannten Kenntnisse, Fahig-
keiten und Fertigkeiten, die in allen Schularten

2.1.4.
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der Sekundarstufe I verbindlich und erreichbar
sind.

Das Fundamentum mufB in stdndiger Reflexion
auf die tibergeordneten Lernziele 1. und 2. Ord-
nung (allgemeine naturwissenschaftliche Ziele

— spezifisch physikalische Ziele) erstellt wer-
den. Es bildet die Grundlage fiir einen ver-
gleichbaren und gleichzuwertenden Abschlufl
der Sekundarstufe I und schafft die fachlichen
Eingangsvoraussetzungen fiir die Sekundarstufe
1L

Der Rahmenplan muBl neben dem Fundamentum
geniigend Raum lassen zur Bearbeitung spezifi-
scher Arbeitsthemen und zum Praktizieren eige-
ner Arbeitsmethoden. Die Schularten der her-
kommlichen Form (oder kiinftige, nach Leistung
differenzierte Gruppen) werden sich bei glei-
chem Fundamentum in der Leistungshéhe unter-
scheiden (Abstraktionsgrad, Umfang der Mathe-
matisierung, Entwicklung von Modellen, Art
der sprachlichen Gestaltung, Haufigkeit und
Verhaltnis der Anwendung von induktiver und
deduktiver Arbeitsweise, Komplexitdtsgrad der
Experimente, Schwierigkeit der Schiilerexperi-
mente, der MeBmethoden und Auswerteverfah-
ren, Auswahl von thematischen Ergdnzungen
und Umfang der stofflichen Vertiefung).

AuBerdem sollte jedem Schiiler die Freiheit zur
Ausbildung eigener Profile eingerdumt werden.

Stoifproblem

Es muB vom Rahmenplan her gewéhrleistet
sein, daB das Fach Physik jederzeit eine wiin-
schenswerte Durchléssigkeit zwischen den
Schularten ermdoglicht. Ebenso fordert ein ge-
meinsamer AbschluBB trotz Leistungsdifferenzie-
rung eine gemeinsame Basis. Sie ist weitgehend
bestimmt durch die Eingangsvoraussetzungen
der Sekundarstufe II.

Der Unterrichtsarbeit soll ein Spiralplan zu-
grundegelegt werden. Dabei sollen die einzel-
nen Ebenen des Spiralplans auch in den ver-
schiedenen Schularten iibereinstimmen und die
Auswahl sich ebenso nach dem altersbedingten
Interesse wie nach dem erforderlichen Ver-
stdndnisgrade richten. AuBerdem ist die Vor-
aussetzungsgebundenheit zu beachten.

Unterrichts-Umfang

Der in der Orientierungsstufe begonnene Fach-
unterricht darf in der Sekundarstufe I keine Un-
terbrechung erfahren. Ein wochentlich einstiin-
diger Unterricht ist pddagogisch wertlos. Es ist
zu fordern, daB der Pflichtunterricht (Kernunter-
richt) im Fach Physik wochentlich 2 Stunden
vom 7. bis 10, Schuljahr gleichmdaBig in allen
Schularten betragt. Weitere Unterrichtsange-
bote sollen im Wahlbereich erfolgen in Konkur-
renz mit anderen Fachern, so daB der Schiiler
allgemein verbindliche Facher nach eigenem In-
teresse zu zeitweiligen Schwerpunkten auswei-
ten kann (Profilbildung), ohne damit bereits
eine unwiderrufliche Bindung -einzugehen.
Ebenso soll eine Abwahl von Fachern in dieser
Altersstufe auf jeden Fall unterbleiben. Physi-
kalische und technische Probleme stehen im
Physikunterricht der Sekundarstufe I gleichwer-
tig nebeneinander, letztere werden insbeson-
dere im Wahlbereich angeboten.

Lernziele

Die fachspezifischen Lernziele fiir das Fach
Physik sollen auch den Bereich der Technik mit
erfassen. Sie gelten fiir die gesamte Sekundar-
stufe I und sind weder einer besonderen Klas-
senstufe noch einer besonderen Schulart zuge-
ordnet.

Die Kommission schlieBt sich der Lernzielfor-
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mulierung von Bleichroth an, die folgenden
Wortlaut hat:

Orientierung in der Welt und rationales Verste-
hen ihres naturwissenschaftlich-technischen Be-
reichs

Die naturwissenschaftliche Art und Weise, die
Welt zu betrachten und zu verstehen, stellt nur
einen unter vielen anderen Aspekten dar, ist
eine durchaus einseitige Sichtweise, die dem
jungen Menschen zum BewuBitsein gebracht
werden muB. Als erstes Ziel 1a68t sich also for-
mulieren:

— Der junge Mensch soll seine Welt unter
physikalischem wund chemischem Aspekt
sehen lernen. Er soll dabei erfahren, daB das
nur jeweils ein Aspekt unter anderen ist.

Diese besondere Sichtweise ist gekennzeichnet

durch die besondere Art des Vorgehens, um Er-

kenntnisse zu gewinnen, durch die naturwissen-
schaftliche Methode. Kern dieser Methode ist
das Experiment als Entscheidungsinstanz iiber
eine vorher aufgestellte Hypothese. Der junge

Mensch sollte Erkenntnisse und Einsichten auf

diesem Wege gewinnen und sich des methodi-

schen Vorgehens dabei bewuBt werden. Sein

LernprozeB vollzieht sich damit wissenschafts-

orientiert im Sinne der Forderung des Struktur-

planes.

— Der junge Mensch soll die naturwissen-
schaftliche Methode anwenden lernen und
erfahren, daB sich mit ihrer Hilfe die Natur
erkennen laBt.

Als Ergebnis werden sich ihm die gesetzmaBi-
gen Zusammenhdnge der Natur erschlieBen.
Dariiber hinaus aber sollte der junge Mensch zu
strukturellen Einsichten in die Naturwissen-
schaften gefiihrt werden, die sich als durchgén-
gige Leitideen oder Konzepte in den Naturwis-
senschaften erkennen lassen und Erfahrung zu
ordnen und zu organisieren vermdégen. Solche
Konzepte sind z. B. das ,Erhaltungskonzept”,
insbesondere das der Erhaltung der Energie, das
.Teilchenkonzept”, d. h. die kérnige Struktur
der Materie, und das ,Konzept der Wechselwir-
kung”, wie es sich z. B. im magnetischen und
elektrischen Feld zeigt.

Wir kénnen also formulieren:

— Der junge Mensch soll erfahren, daB die
Natur gesetzmédBig geordnet ist und daB sich
diese Ordnung auch an iibergreifenden er-
fahrungsorganisierenden Konzepten zeigt.

Die merkwiirdige Tatsache der Mathematisier-

barkeit und Quantifizierbarkeit der Natur ist

ein wesentliches Merkmal naturwissenschaft-
lichen Vorgehens. Sie wird im ndchsten Ziel er-
faBt:

— Dem jungen Menschen sollte klarwerden,
daB sich Naturtatsachen in Ma8 und Zahl er-
fassen lassen und daB Naturgesetze und ex-
akte Rechenvorgdnge aufeinanderpassen.

Ein weiteres charakteristisches Merkmal insbe-

sondere modernen  naturwissenschaftlichen

Denkens ist das Denken in Modellvorstellun-

gen, unter denen das Atommodell wohl das

wichtigste Beispiel ist.

— Der junge Mensch soll erfahren, daB gewisse
Naturtatsachen nur mit Hilfe von Modellvor-
stellungen beschrieben und gedeutet werden
konnen. Er soll sich aber dariiber klarwer-
den, daB die Modellvorstellungen nicht die
Wirklichkeit selbst sind.

Auch der technische Bereich gehért zum natur-
wissenschaftlichen Unterricht unlosbar hinzu,
zumal sich in vielen Gebieten die Naturtatsa-
chen fast ausschlieBlich im Gewande der tech-
nischen Anwendungen zeigen (z. B. in der Elek-
trizitdtslehre). Wenn also Technik zum natur-
wissenschaftlichen Lernbereich hinzugehért, so
sollte sie im Unterricht nicht nur auf der Stufe
der Anwendungen naturwissenschaftlicher Er-
kenntnisse behandelt werden, sondern auch als
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eigenstandiger Bereich erscheinen, der schlieB-
lich unser aller Leben so nachhaltig bestimmt
und beeinfluft. Dies kommt in den folgenden
Zielsetzungen zum Ausdruck:

— Der junge Mensch soll seine Welt unter
technischem Aspekt sehen lernen. Er soll
dabei erfahren, daB dieser nur ein Aspekt
unter anderen ist.

— Der junge Mensch soll erfahren, daB techni-
sche Gegenstinde und Vorgdnge grundsdtz-
lich -verstehbar sind. Er soll erfahren, daB
MaB und Zahl notwendig zur Technik geho-
ren.

— Der junge Mensch soll einsehen, daB Tech-
nik auf Erfiillung von Zwecken gerichtet ist,
nach denen sich die Welt der Technik ord-
nen laBt. Er soll lernen, die Zwecke kritisch
zu werten.

— Der junge Mensch soll begreifen, daB Tech-
nik etwas vom Menschen Gemachtes und
historisch Gewordenes ist.

— Er sollte zu der Einsicht gefithrt werden, da
der Technik Grenzen gesetzt sind. .

Entwicklung von Fihigkeiten, die zum Leben in
der modernen Welt erforderlich sind

Zu den Féahigkeiten, die besonders im naturwis-
senschaftlichen Unterricht geférdert werden
konnen, gehdren die Kommunikationsfdhigkeit
und die Handlungsfdhigkeit. Beide Fdhigkeiten
sind in einem demokratischen Staatswesen fiir
den einzelnen und fiir die Gesellschaft von ent-
scheidender Wichtigkeit. Sicher werden diese
Fahigkeiten im naturwissenschaftlichen Unter-
richt nur auf diesen Bereich begrenzt ausgebil-
det werden, doch ist damit fiir das Leben in un-
serer von Naturwissenschaften und Technik ge-
pragten Welt viel erreicht. Das Aufnehmen,
Verarbeiten und Wiedergeben von Informatio-
nen ermdoglicht es dem einzelnen, wenigstens
im begrenzten Umfang teilzuhaben an Fort-
schritten der Wissenschaft und der Technik, an
politischen Entscheidungen, die naturwlissen-
schaftlich-technische Sachverhalte betreffen (z.
B. Bau von Atomkraftwerken, Umweltschutz
usw.). Kommunikationsféhigkeit bildet auch die
Voraussetzung fiir die Selbstinstruktion im
Sinne eines lebenslangen Weiterlernens.
Handlungsfdahigkeit meint hier die Fdhigkeit zu
genauem Beobachten, zum Experimentieren, zur
Anwendung naturwissenschaftlicher Kenntnisse
bei der Lésung technisch-konstruktiver Pro-
bleme, zu sachgerechtem Umgang mit techni-
schem Gerit.

ZusammengefaBt 1a8t sich das Gesagte als Ziele
wie folgt formulieren:

— Der junge Mensch soll in seiner Kommuni-

kationsfahigkeit im naturwissenschaftlich-
technischen Bereich geférdert werden. Dazu
gehort:
Aufnehmen, Verarbeiten und Wiedergeben
von Informationen aus dem naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich in Wort, Bild,
technischer Zeichnung, Tabelle und grafi-
scher Darstellung. Unterscheiden koénnen
zwischen Vermutungen und Hypothesen
einerseits und gesicherten und nachpriifba-
ren Tatsachen andererseits. Voraussetzung
dazu ist ein gesicherter Bestand an Grund-
kenntnissen, wie physikalische und chemi-
sche GesetzméBigkeiten, Grundbegriffe der
Physik und Chemie und der Technik, Ein-
sicht in einige technische Funktionszusam-
menhédnge und Herstellungsverfahren,
Kenntnis einiger Untersuchungsmethoden
und Materialeigenschaften.

— Der junge Mensch soll in seiner Handlungs-
fahigkeit im naturwissenschaftlich-techni-
schen Bereich geférdert werden. Dazu ge- .
hort:

Die Fahigkeit zu genauem Beobachten, zum
Ausdenken und Durchfiihren wvon Experi-
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menten, zum Anwenden naturwissenschaft-
licher Kenntnisse bei konstruktiv-techni-
schen Problemen, der sachgerechte Umgang
mit technischem Gerat und technischen Ein-
richtungen.

Entwicklung von Haltungen und Einstellungen,
die individuelle und gesellschaftliche Existenz
ermoglichen

Die in dieser Zielrichtung angesprochenen Hal-
tungen und Einstellungen kénnen zwar als
Richtziele angesprochen werden, im Gegensatz
zu den in den beiden anderen Richtungen ange-
sprochenen Zielen entziehen sie sich jedoch
weitgehend der Nachpriifbarkeit. Es geht um
folgende Ziele, die durch den naturwissen-
schaftlichen Unterricht angestrebt werden soll-
ten:

— Der junge Mensch soll zu einer sachlich-kri-
tischen, fragenden und forschenden Grund-
haltung der Welt gegeniiber gefiihrt werden.

— Er 'soll sich seiner Verantwortung beim Um-
gang mit der Technik bewuBt werden.

— Durch die Arbeitsweise im .naturwissen-
schaftlichen Unterricht, insbesondere durch
das Experimentieren in Schiilergruppen, soll
seine  Kooperationsbereitschaft geférdert
werden.

Querverbindungen

Es besteht eine besondere Verbindung zwischen
den Fachern Physik und Mathematik. Bei der
Unterrichtsplanung ist daher die zeitliche Ein-
ordnung der Unterrichtsinhalte im Hinblick auf
die mathematische Formulierung physikalischer
Sachverhalte zu beriicksichtigen.

Diese Feststellung darf nicht dahingehend miB-
verstanden werden, daB die Arbeitsgruppe einer
verfrithten Mathematisierung des Physikunter-
richts das Wort redet.

Eine weitere, allerdings im Rahmen der Schule
nicht so starke Wechselwirkung besteht mit
dem 'Fach Chemie. Wegen gemeinsamer Fach-
begriffe (z. B. Atom, Molekiil) und sich teil-
weise tiberschneidender Unterrichtsinhalte (z.
B. Elektrolyse) wird auch hier eine Zusammen-
arbeit in der Unterrichtsplanung notwendig
sein,

Weitere Verbindungen der Physik bestehen zu
den Fachern bzw. Fachbereichen Biologie, Geo-
graphie, Arbeitslehre, Sozialkunde und Werken.
Diese Verbindungen kénnen und sollten z. B. im
Rahmen von Projekten sichtbar und vertieft
werden. Diese letzte Bemerkung gilt selbstver-
standlich ebenso fiir die schon genannten
Facher Mathematik und Chemie.

Ubergédnge

Die Arbeitsgruppe ist der Ansicht, daB alle mit
der Frage der Ubergidnge zusammenhdngenden
Probleme nur in Zusammenarbeit mit der Orien-
tierungsstufe und der Sekundarstufe II geldst
werden konnen.

Kompensatorische MaBnahmen

Stiitzkurse als kompensatorische MaBnahme fiir
schwédchere Schiiler sind vorzusehen, allerdings
nur fiir den Kernunterricht. Daneben sind durch
entsprechende Unterrichtsgestaltung alle Mdg-
lichkeiten der inneren Differenzierung zu nut-
zen.

Methodik und Leistungsmessung
Arbeitsmethoden

Fir die Durchfithrung des Physikunterrichts
bieten sich im wesentlichen vier methodische
Konzepte an:

1. Forschend-entwickelndes Verfahren (Fries-
Rosenberger)

2. Normalverfahren (Mothes)
3. Analytisch-synthetisches Verfahren (Holla)

2.302;
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4, Unterricht unter
(Weltner)

a) Nacherfindender Unterricht

b) Herstellender oder nachmachender Unter-
richt

c) Informierender Unterricht

Ihre Einsatzmdglichkeiten ergeben sich aus
einer kritischen Analyse der jeweiligen Lern-
ziele, ‘

In jedem Falle ist die zentrale Stellung des Ex-
perimentes (Lehrer- und Schiilerexperiment) mit
allen Moglichkeiten der Planung und Auswer-
tung durch die Schiiler zu beachten.

Das induktive Vorgehen wird vorrangig gegen-
iber dem deduktiven Vorgehen zu sehen sein.
Wann immer sinnvoll méglich, ist in experimen-
teller Gruppenarbeit Kooperation und sachbezo-
gene Kommunikation zu fordern. Dabei erfahrt
der Schiiler, daB Meinungen mit Hilfe von Ex-
perimenten objektiv nachpriifbar sind.

Medieneinsatz

Filme (8 mm und 16 mm), Bilder, Tonbé&nder,
Transparente usw. sind besonders dann einzu-
setzen, wenn die Wirklichkeit selbst nicht zu-
gdnglich oder zu komplex ist.

Sie konnen nie Selbstzweck sein, sondern allen-
falls den Unterrichtsablauf unterstiitzen.

Soweit brauchbare Unterrichtsprogramme ver-
figbar sind, konnen sie neue Motivationen er-
zeugen und zur Individualisierung beitragen.

Sidchliche Voraussetzungen

Voraussetzung fiir die Planung und Durchfiih-
rung eines optimalen Physikunterrichts sind ge-
eignete Fachrdume mit entsprechender Ausstat-
tung.

Die Raumeinrichtung mul sowohl Frontalunter-
richt mit Lehrer- bzw. Schiilerdemonstrationen
als auch experimentelle Gruppenarbeit (GroBe
der Gruppen ca. 2—4 Schiiler) zulassen. Dafiir
ist ein hinreichend groBer Unterrichtsraum
ohne ansteigendes Gestiihl zu fordern. Die gera-
temdBige Ausstattung der Sammlung muB De-
monstrations- und Schiilergruppenversuche er-
moglichen.

Die Betreuung der naturwissenschaftlichen

Sammlung muB einem Schulassistenten iibertra-
gen werden.

technologischem Aspekt

' Hausaufgaben

Hausaufgaben (z. B. auch beobachtender, ver-
gleichender, experimentierender oder sammeln-
der Art) bieten viele Moglichkeiten zur haus-
lichen Aktivierung der Schiiler. Sie sind als
Hilfe zum vertieften Verstandnis der Unter-
richtsinhalte zu betrachten, wobei der Lehrer
durch differenzierte Anforderungen (auch auf
freiwilliger Basis) individuell férdern kann.

Eriolgskontrollen

Erfolgskontrollen
Zweck:

1. Der Lehrer kann seinen Lehrerfolg priifen.

2. Der Schiiler kann seinen Lernerfolg kontrol-
lieren.

Verbindet der Lehrer mit der Kontrolle eine Be-

urteilung (was nicht unbedingt nétig ist), so

kann er die Ergebnisse auBlerdem fiir die Zensu-

rengebung verwenden.

Eine sinnvolle Kontrolle setzt eine genaue Fest-
legung dessen voraus, was kontrolliert werden
soll. Hier zeigt sich die enge Verkniipfung von
Lernziel, LernprozeB und Lernkontrolle.

Neben thematisch zusammenhéngenden Klas-
senarbeiten, auf die nicht verzichtet werden
darf, bieten sich sogenannte ,Standardarbeiten”
(Wendeler) an. Dabei handelt es sich um eine
gemeinsame ,miindliche” Uberprifung aller
Schiiler unter gleichen Bedingungen.

Eine bevorzugte Moglichkeit dabei stellt neben
der Aufgabenbeantwortung in freier Form die

dienen einem doppelten
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Aufgabenbeantwortung in gebundener Form dar
(z. B. Mehrfachwahlaufgaben).

Hilfen fiir die
Rahmenplankommission

Literatur:

Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit sollte fol-
gende Literatur beachtet werden: y
Strukturplan Klett 1967 (92 208)

Strukturplan Klett 1970 (92 230)

Berichte iiber IPN-Symposien I—V, Beltz-Ver-
lag

Jorn Schoof: Neue Curricula in den Naturwis-
senschaften, Schroedel (36 513)

Schmidt: Zur Didaktik der Physik und Chemie,
Schroedel (35 031)

Knoll: Didaktik des Physikunterrichts, Ehren-
wirth

Jung: Beitrdge zur Didaktik der Physik, Diester-
weg (7013)

Hahn-Topfer: Methodik des physikalischen Un-
terrichts I und II, Quelle & Meyer Heidelberg

Haspas: Methodik des Physikunterrichts, Volk
und Wissen Verlag

Mothes: Methodik und Didaktik der Naturlehre,
Aulis-Verlag

Bleichroth: Perspektiven des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts in der neuen Schule, Hage-
mann (HADU)

Fries-Rosenberger: Forschender Unterricht, Die-
sterweg (1795)

Wendeler: Standardarbeiten, Beltz-Verlag
Holla: Das analytisch-synthetische Verfahren

2,82,
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im NLU — Die Deutsche Schule, Heft, 10/11/12-
1962

Weltner: Gesichtspunkte zur Behandlung tech-
nischer Gegenstinde im NLU — Die Deutsche
Schule, Heft 12, 1963

Zeitschriften: MNU, Diimmler-Verlag

Praxis der Physik, Aulis-Verlag
Naturwissenschaft im Unterricht, - Aulis-Verlag

Der Physikunterricht, Klett

Lernzielorientner Unterrricht,  Hueber-Holz-
mann
Didaktik der Physik, Bayerischer Schulbuch-
Verlag

Richtlinien fiir die Sekundarstufe I sind z. Z. in
folgenden Bundesldndern erschienen:

Hessen (Kritik dzu. z. B. in WPB 10/73)
Nordrhein-Westfalen = (Physik-Unterrichtsemp-
fehlungen fiir die Klassen 5—10 Sek. I Gymna-
sien) Opladen, Druckerei Middelhauve, 1973
Schleswig-Holstein

SchluBbemerkung

Die Kommission, die auf diesen Vorarbeiten -
aufbauend die Rahmenrichtlinien fiir den Phy-
sikunterricht in der Sekundarstufe I erstellt,
sollte folgenden Auftrag bei der Erstellung von
Lernzielkatalogen vorrangig erfiillen:

Den fachspezifischen Lernzielen miissen Grob-
und Feinlernziele nach stofflichen Auswahlkri-
terien zugeordnet werden.

An mindestens einem Ausfiihrungsmodell muB
die ganze Verdstelung der Lernziele aufgezeigt
werden, sonst bleiben die Lernziele der 1. und 2.
Ordnung bloBe Deklamation.

Das fiir alle Schularten der Sekundarstufe I ver-
bindliche Fundamentum muf didaktisch einge-
hend begriindet werden.



Chemie

i [ Currlculare Tendenz

In 1.1, wird kurz erldutert, was Wissenschaftsorientierung
fiir den Chemieunterricht bedeutet.

1.2. enthélt vor allem einige Hinweise auf die Bedeutung
von Lernzielbeschreibungen und Lernzieltaxonomien als
Hilfsmittel zur Verdeutlichung der Unterrichtsintentio-
nen,

Literatur zum Stand der Diskussion {iiber Aufgaben
und Entwicklungstendenzen des Chemieunterrichts ist in
- der Liste ,Literaturhinweise” enthalten (1....18.).

1.1 Wissenschaftsorientierung

Es scheint allgemein akzeptiert zu werden, da8
der Unterricht in Zukunft starker wissenschafts-
orientiert durchgefiihrt werden muB.

Im Strukturplan fiir das-Bildungswesen heiBt es
dementsprechend: ,Die Wissenschaftsorientiert-
heit von Lerngegenstand und Lernmethode gilt
fir den Unterricht auf jeder Altersstufe” (S.
33). Wissenschaftsorientierung heifit jedoch
nicht, dem Schiiler méglichst viele — gar neue-
ste — Kenntnisse tiber Ergebnisse der Wissen-
schaften zu vermitteln, sondern ihn an geeigne-
ten Beispielen zu einem Verstindnis fiir die
«Structure of the discipline” zu fithren. Das heift,
daB er grundlegende Vorstellungen (basic con-
cepts), Verfahrensweisen (processes) und Ein-
stellungen (attitudes) — zundchst auf sehr ele-
mentarem Niveau — erwirbt.

Die Teilschritte des Unterrichtsverfahrens soll-
ten denen der Wissenschaft selbst entsprechen,
Die Erkenntnisgewinnung im Unterricht erfolgt
also im empirisch-induktiven Verfahren. (Man
vergleiche zur Begriffserkldrung: J. Weninger:
Uber das methodische Vorgehen in den empiri-
schen Wissenschaften und in den empirischen
Unterrichtsfachern, ChU 2 (1971), Heft 1, S. 82
ff.) Vorbildlich in dieser Hinsicht erscheint
das Vorgehen im Nuffield Chemistry Project
(vgl. ,Introduction and Guide“, S. 4—7%).

1.2 Lernzielbeschreibung und Lernzieltaxonomien

Innerhalb der letzten Jahre ist es iiblich gewor-
den, die Ziele des Unterrichts in Form von
Lernzielen zu beschreiben. Dabei wird unter
einem Lernziel das vom Schiiler — nach erfolg-
reichem UnterrichtsprozeB — erwiinschte Ver-
halten verstanden. (Einen Uberblick gibt z. B.
Haller: Fragen der Unterrichts- und Curriculum-
forschung wissenschaftsgeschichtlich betrachtet.
Z, f. Pad. 1973 (Heft 4) S. 571 ff.)

Um die Intentionen des Unterrichts deutlich
machen zu konnen, benétigt man Klassifika-
tionssysteme, die es ermdglichen, verschiedene
Arten von Lernzielen klar zu unterscheiden.
Solche Klassifikationssysteme sind als ,Lern-
zieltaxonomien” entwickelt worden. Am weite-
sten erprobt sind Lernzieltaxonomien fiir den
kognitiven Bereich; Taxonomien fiir den affek-
tiven und fiir den psychomotorischen Bereich
scheinen bisher nur selten fiir die Beschreibung
von Curricula verwendet worden zu sein.

In der internationalen Diskussion wird {iberein-
stimmend betont, daB nicht das AusmaB der
Tatsachenkenntnis entscheidend ist fiir den Er-
folg (Wert) des Unterrichts, sondern die Fahig-
keit der Schiiler, erworbene Kenntnisse (in
neuen Situationen) anzuwenden. Ein solcher
Transfer muB natiirlich im Unterricht geiibt
werden.

Die Klassifizierung von Lernzielen mit Hilfe
von Taxonomien ist auf jeden Fall erforderlich,
wenn eine objektivierte Leistungsbeurteilung
mit Hilfe von Tests durchgefiihrt werden soll.
Unter der Vielzahl der Taxonomien diirfte inter-
national die Bloomsche Taxonomie fiir den
kognitiven Bereich am weitesten verbreitet
sein. Bei der Anwendung auf den Chemieunter-

richt ist dabei meist nur mit den Verhaltens-
klassen Wissen, Verstehen, Anwenden, Ana-
lyse, Synthese, Bewerten gearbeitet worden, so
auch in den (niedersdchsischen) Handreichun-
gen fir den Sekundarbereich II (Aufgabenfeld
C). In der 2. Folge dieser Handreichungen fin-
det sich eine Ubersetzung einer vom Europarat
vorgeschlagenen speziellen Adaption der
Bloomschen Taxonomie fiir den Chemieunter-
richt. Hingewiesen sei auf die Variation der
Bloomschen Taxonomie im Nuffield Chemistry
Project (Nuffield Advanced Science: Chemistry:
Examinations and Assessment), die darin be-
steht, die Klassen ,Analyse” und ,Bewerten”
zusammenzufassen, Denkbar erscheint auch, in
den Rahmenrichtlinien die im ,Strukturplan fiir
das Bildungswesen” enthaltene Taxonomie (S.
78 ff.) anzuwenden.

Einen wesentlichen Fortschritt scheint eine spe-
ziell fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht
entwickelte Lernzielaxonomie zu bringen, die
1971 in dem von Bloom/Hastings/Madaus her-
ausgegebenen Band ,Handbook on formative
and summative evaluation” (McGraw Hill Book
Comp.) verdffentlicht wurde. Bisher ist uns
zwar kein Curriculumprojekt bekannt gewor-
den, in dem diese Taxonomie verwendet wird,
es sollte jedoch sorgfdltig gepriift werden, ob
sie zur Beschreibung der Unterrichtsintentionen
niitzlich ist. Ein kurzes Referat dieser Taxono-
mie findet sich in 30., S. 34—40).

2. Aufgaben und Inhalte
des Chemieunterrichts

Ein 2.1. werden die Aufgaben des Chemieunterrichts
schlagwortartig beschrieben. -

2.2. gibt einige daraus folgende Hinweise auf die Unter-
richtsinhalte.

In 2.3. folgen einige Bemerkungen tuber Kriterien zur
Auswahl von Inhalten.

In 2.4, werden einige Beispiele fiir wichtige Inhalte des
traditionellen Chemieunterrichts angefiihrt, deren Be-
handlung im Unterricht immer noch viele Probleme auf-
wirft.

2d; Aufgaben des Chemieunterrichts

Der Chemieunterricht im Sekundarbereich I
mubB zwei Aufgaben in gleicher Weise erfiillen:

1. Allen Schiilern eine abgeschlossene Einfiih-
rung in die Denkweisen der Chemie geben.
(Nur ein Teil der Schiiler wird im Sekundar-
bereich II weiteren Chemieunterricht erhal-

2. Grundlagenkenntnisse vermitteln fiir den
Chemieunterricht im Kurssystem des Sekun-
darbereichs II.

2.2, Inhalte des Chemieunterrichis

Es ist daher zweckméBiqg, die Unterrichtsinhalte
so auszuwdhlen und anzuordnen, daf schon auf
dem elementarsten Niveau — zumindest aber
im Gesamtrahmen des Sekundarbereichs I —
alle grundlegenden Aspekte der Chemie deut-
lich werden kénnen. Das Gesamtcurriculum er-
hélt dann — jedenfalls bei EinschluB des Sekun-
darbereichs II — den Charakter eines Spiralcur-
riculums.

Es sollten z. B. Fragen der Struktur (Atombau,
Bindung, Gitter), der Energetik, Kinetik und des
Chem. Gleichgewichts in angemessener Form
schon im Sekundarbereich I behandelt werden.
Man vergleiche dazu die entsprechenden Ab-
schnitte im Chemieunterrichtsgang der DDR und
vor allem des Nuffield-Chemistry-Projects. Hin-
gewiesen sei darauf, daB auch von einer Arbeits-
gruppe der GDCh-Fachgruppe Chemieunterricht
im Herbst 1973 gefordert wurde, u, a. eine Ein-
fithrung in die Gleichgewichtslehre in den Che-
mieunterricht des Sekundarbereichs I einzube-
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ziehen. Beachtenswert erscheint die vor allem
im Nuffield-Chemistry-Project genutzte Mog-
lichkeit, im Unterricht mit jiingeren Schiilern
Begriffe operational einzufithren und zu ver-
wenden (vgl. 9. S. 137).

Kriterien fiir die Auswahl von Inhalten

Bei der Auswahl von Inhalten ist zundchst zu
priifen, inwieweit sie relevant sind in bezug auf
Elemente der ,Struktur der Disziplin“. Ange-
messen zu berlicksichtigen bei der Entschei-
dung sind Vorerfahrungen der Schiiler (u. a.
auch aus dem Unterricht der Orientierungs-
stufe) und darauf beruhende Méglichkeiten zur
Motivation sowie Vorerfahrungen der Lehrer;
zu priifen ist jeweils, ob eine experimentelle
Behandlung — ggfs. in Schiileriibungen — be-
friedigend moglich ist und ob eine Koordination
mit der Behandlung bestimmter Inhalte in
Nachbarfachern notwendig und méglich ist.

Soweit sich die bisherigen Ergebnisse von Ent-
wicklungs- und Lernpsychologie iibersehen las-
sen, sind aus diesen Wissenschaften keine kon-
kreten Hinweise fiir die Auswahl von Inhalten
des Chemiecurriculums dieser Altersstufe zu
entnehmen. Thre Ergebnisse beziehen sich stér-
ker auf die Organisation des Lernprozesses.
(Man vgl. u. a.: K. Frey [Herausg.]): Kriterien in
der Curriculumkonstruktion, Weinheim 1971;
insbesondere die Beitrdge von H. Aebli und K.
Foppa).

Wie weit die neuerdings auch stdrker von
Didaktikern naturwissenschaftlicher Facher be-
achteten Ergebnisse der Untersuchungen Pia-
gets konkrete Folgerungen fiir den Chemieun-
terricht im Sekundarbereich I zulassen, ist zur
Zeit noch nicht zu entscheiden (vgl. Literatur-
hinweise 19. ... 24)). )

Zu einigen Problemen des traditionellen Che-
mieunterrichts

Filir einige traditionelle Inhalte des Chemieun-
terrichts im Sekundarbereich I liegen in den
meisten derzeitigen Richtlinien und Lehrbii-
chern noch keine in jeder Hinsicht befriedigen-
den Vorschldge vor. Insbesondere gilt dies fiir
die Themen:

- yEinfiihrung in die chemische Zeichensprache”

(einschl. der damit zusammenhdngenden Pro-
bleme der Struktur der Stoffe) und ,Atombau”.
Neuere Vorschldge miissen daher sehr sorgfal-
tig gepriift werden. (Wichtige Literatur: J.
Weninger: Eindeutige Symbole im Chemieun-
terricht, Ch U 2 [1971] Heft 3, S. 99 ff.

J. Weninger/K. Pierow: Erfahrungen mit ein-
deutigen Symbolen im Chemieunterricht, Ch U
4 [1973] Heft 3, S. 58 ff.

G. Klemmer: Strukturorientierung im Chemie-
unterricht und chemische Strukturmodelle, MNU
26 [1973] S. 67 ff.)

3. Zur Struktur der Rahmenplédne

In 3. 1. werden einige allgemeine Fragen kurz angespro-
chen; u. a. diejenige, wieweit die Rahmenplane curricula-
ren Charakter haben sollen.

Die Abschnitte 3.2—3.4. beschéftigen sich mit dem Che-
mieunterricht in den verschiedenen Unterrichtsbereichen
(Pflichtbereich, Wahlpflichtbereich, Wahlbereich).

In 3.2, werden u. a. einige Aussagen zum Verhaltnis von
Fundamentum und Addendum gemacht.

3.1.
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Allgemeine Fragen

In den Rahmenpldnen selbst wird noch kein
Curriculum dargestellt werden kénnen. Sie soll-
ten aber eine Vorarbeit zur Erstellung und Er-
probung eines Curriculums leisten, indem sie
neben Lernzielen auch konkrete Vorschldge zur
Auswahl und Anordnung der Inhalte beschrei-
ben. Insofern haben sie ,curricularen Charak-
ter”.

Mindestens eine exemplarische Unterrichtsein-
heit sollte in den Rahmenrichtlinien so darge-

3.2,

3.2.1.
3.2:1.1.

3.2.1.2.

stellt werden, daB die Intentionen deutlich wer-
den.

Die Rahmenrichtlinien sollten praktische Hin-
weise nicht unmittelbar aufnehmen. Niitzlich
erscheinen jedoch Hinweise auf Literatur zu
wichtigen Fragen der Unterrichtspraxis. Auf
weitere in den Rahmenrichtlinien zu beriick-
sichtigende Probleme wird in 4—6. ndher ein-
gegangen.

Chemieunterricht im Pflichtbereich

Im Zentrum der Rahmenpldane muB die Beschrei-
bung des Chemieunterrichts im Pflichtbereich
stehen. ZweckméBigerweise werden die Vor-
schlage so gestaltet, daB erkennbar ist, was zum
Fundamentum und was zum Addendum (des
Pflichtbereichs) gehort.

Minimalkatolog und Fundamentum

Minimalkatalog

Ausgehend von den allgemeinen Lernzielen des
Sekundarbereichs I bzw. den Lernzielen des
naturwissenschaftlichen Unterrichts  dieser
Stufe ist zundchst ein Minimalkatalog aufzustel-
len. Dieser Katalog enthélt die fiir einen erfolg-
reichen Abschluf des Chemieunterrichts im
Sekundarbereich I zu fordernden fachspezifi-
schen Lernziele.
Der Minimalkatalog wird neben Lernzielen, die
sich auf bestimmte (konkrete) fachliche Inhalte
beziehen, eine Reihe von ,formalen” Lernzielen
enthalten. Grobschematisch koénnen die im
Minimalkatalog zusammengestellten Lernziele
in zwei Klassen eingeteilt werden, bei denen
die Beziehung zum Curriculum unterschiedlich
ist: 3
1. Inhaltsgebundene Lernziele
Sie beziehen sich auf Kenntnis, Verstiandnis
sowie Fahigkeit zur Anwendung bestimmter
Begriffe, Regeln, Gesetze, Denkweisen und
Arbeitstechniken (auch experimenteller Art).
Sie konnen meist nur in Teilschritten reali-
siert werden. Die Teilschritte sind bestimm-
ten Themen zugeordnet bzw. sie werden an
bestimmten Themen erarbeitet.

2. Formale Lernziele

Sie beziehen sich u. a. auf die Fédhigkeiten,
kritisch zu beobachten, Versuche auszuwer-
ten, zu protokollieren, Plane zur Priifung von
Hypothesen (Vermutungen) aufzustellen oder
neue Informationen zu verarbeiten. Teil-
schritte sind im traditionellen Unterricht bis-
her nicht abgeqgrenzt worden, wenn es auch
als selbstverstdandlich gilt, daB derartige Ver-
haltensweisen nur allméhlich entwickelt wer-
den konnen.

Ebenso diirfte als selbstverstdandlich gelten,
daB die Entwicklung solcher Fadhigkeiten in
stdandiger Ubung durch die Art der Unter-
richtsfithrung gewéhrleistet werden mubB.

Tatsachlich scheinen die entsprechenden
Lernziele die ihnen zukommende entschei-
dende Bedeutung fiir die Unterrichtsgestal-
tung nicht erhalten zu haben. In neuester
Zeit wird versucht, den Erfolg des Chemie-
unterrichts zu verbessern, indem man Schritt-
folgen zur Erreichung ,formaler” Lernziele
entwickelt. Hingewiesen sei auf den Versuch
in den hessischen Rahmenrichtlinien, fiir
Lernziele, die die Erkenntnisgewinnung in
der Chemie betreffen, eine Schrittfolge zu
entwickeln. Einen entscheidenden Fortschritt
konnte die sorgfdltige Beachtung des schon
in 1.2. erwdhnten Vorschlags von Bloom/
Hastings/Madaus bringen.

Fundamentum

Basis des Chemieunterrichts aller Schularten
mubB ein gemeinsames Fundamentum sein, durch
das die Lernziele des Minimalkatalogs erreicht .
werden kénnen. Das Fundamentum sollte so be-
messen sein, dal es im Durchschnitt in ca. 70
Prozent der verfiigbaren Unterrichtszeit erarbei-
tet werden kann, Inhalte und Lernziele des Fun-



3.2.2,

3.3:

3.4.

damentum haben prinzipiell Vorrang vor denen.

des Addendums. In besonderen — ungiinstigen
— Situationen muB u. U. die gesamte Unter-
richtszeit darauf verwendet werden, Als Basis
fiir den Chemieunterricht im Sekundarbereich II
kann allein das Fundamentum angesehen wer-
den.

Grundséatzlich konnen die im Minimalkatalog
als Endverhaltensweisen beschriebenen Lern-
ziele (Lernziele 1. Ordnung) auf verschiedenen
Wegen erreicht werden. Im allgemeinen kénnen
diese Lernziele innerhalb eines Chemiecurricu-
lums nur schrittweise erarbeitet werden (z. B.
Lernziele, die sich auf Vorstellungen von Teil-
chenstrukturen oder Reaktionstypen und -ab-
laufen beziehen).

In den Rahmenrichtlinien sollten daher aubBer
dem Minimalkatalog auch Lernziele fiir die
jeweils als geeignet angesehenen Schrittfolgen

formuliert werden. Diese gréBere Gesamtheit

von konkreten Lernzielen (Lernziele 2. Ord-
nung) ist so zu ordnen, daB eine Grundlage fiir
ein Curriculum geschaffen wird. Den so geord-
neten Lernzielen sollten jeweils Inhalte (The-
menkreise) zugeordnet werden, an denen sie
besonders gut im Unterricht erarbeitet werden
konnen. Dabei diirfte es meist mdglich sein,
mehrere Lernziele 2. Ordnung bei der Behand-
lung eines Themenkreises zu realisieren.

Zum Addendum

Fiir die — im Durchschnitt — restlichen 30 Pro-
zent der verfiigbaren Unterrichtszeit sollte ein
Katalog moglicher Lernziele erstellt werden,
aus dem der ‘Fachlehrer der Situation seiner
Klasse entsprechend wéhlen kann. Jedem Lern-
ziel oder gewissen Gruppen von Lernzielen soll-
ten nach Madglichkeit mehrere alternative In-
halte (Themenkreise) zugeordnet werden.

Damit Ubergangsmoglichkeiten im Sekundarbe-
reich I moglichst offengehalten werden, sind die
dem Addendum zuzurechnenden Inhalte jeweils
im AnschluBl oder unmittelbar verkniipft mit der
Behandlung geeigneter Themen des Fundamen-
tums zu erarbeiten, Es wére verfehlt, zunéchst
moglichst rasch das Fundamentum zu durchlau-
fen, um anschlieBend das Addendum in Angriff
zu nehmen.

Wahlpflichtbereich

Die Rahmenrichtlinien sollten Vorschlage fir '

Chemiekurse im Wabhlpflichtbereich enthalten.
Die Themen sollten so ausgewéhlt werden, daB
sie auf Schiileriibungen basierend durchgefiihrt
werden koénnen. Sie sollten ohne einseitige
Schwerpunktsbildung den Pflichtunterricht er-
gdnzen, damit die Durchldssigkeit gewédhrleistet
bleibt und eine zu frithe berufliche Festlegung
vermieden wird.

Die Kursvorschldge miissen so variabel sein,
daB Schwerpunkte gesetzt werden kénnen
durch die Teile des Addendums, die im Pflicht-
unterricht nicht berticksichtigt werden konnten
Die fiir das Addendum vorgeschlagenen Inhalte
sollten Vorrang erhalten vor weiteren Inhalten
der Wahlpflichtkurse.

Wabhlbereich (Arbeitsgemeinschaiten)

Im Wahlbereich des Unterrichts im Sekundar-
bereich I sollte Chemie in Form von Arbeitsge-
meinschaften angeboten werden. Themenvor-
schldge sollten beriicksichtigen, wie weit durch
den Pflichtunterricht in Chemie und in den an-
deren Naturwissenschaften ein Verstdndnis fiir
die Grundlagen mdéglich ist. Praktische Tatig-
keit des Schiilers sollte eine wesentliche Rolle
spielen, darf sich jedoch nicht im rein Hand-
werklichen erschépfen. Denkbar erscheinen
Arbeitsgemeinschaften zu folgenden Themen:
(Physik und) Chemie der Photographie, Korro-
sion und Korrosionsschutz, Eigenschaften und
Verarbeitung von Kunststoffen, Pflanzenernah-
rung.

4. Organisation des Chemieunterrichts

In 4.1. wird auf Moglichkeiten zur Differenzierung im
Chemieunterricht des Pflichtbereichs hingewiesen. (Auf
Fragen der Profilbildung — unter Einbeziehung des
Woahlpflichtbereichs — wird in 6. eingegangen.)

4.2, enthdlt einen Vorschlag zur Stundentafel, wiahrend
4.3. auf einige organisatorische Voraussetzungen fiir die
Erteilung erfolgreichen Chemieunterrichts aufmerksam

macht.
4.1,

4.1.1.

4.1.2.

4.2.

Diiferenzierungsmﬁglichkeiten

Schulartenspezifische Differenzierung

Die Forderung nach Durchldssigkeit im weiter-
hin bestehenden dreigliederigen Schulsystem
kann am ehesten dadurch erfiillt werden, daB in
allen Schultypen in den gleichen Jahrgangsstu-
fen der gleiche Anteil des Fundamentums un-
terrichtet wird.

Eine den Besonderheiten der einzelnen Schular-
ten gerecht werdende Differenzierung kann vor
allem iiber AusmaBl und Inhalt des Addendums
erfolgen. In einzelnen Féllen konnen méglicher-
weise auch schulartenspezifische Schrittfolgen
zur Erarbeitung von Lernzielen des Fundamen-
tums der Differenzierung dienen.

Differenzierung innerhalb einer Schulart

Es erscheint nicht zweckméBig, ein Kern-Kurs-
System fiir den Pflichtunterricht zu planen, um
der unterschiedlichen Leistungsfahigkeit der
Schiiler innerhalb einer Schulart gerecht zu
werden. Eher kann — von einer bestimmten
Klasse an — daran gedacht werden, Grundkurse
und erweiterte Kurse (mit erhdhtem Anteil des
Addendums) einzurichten. Voraussetzung fiir
eine (duBere) Differenzierung dieser Art ist die
Auflésung des Klassenverbandes fiir das betref-
fende Fach. Ubergangsméglichkeiten miissen
gewdhrleistet bleiben. Der hessische Vorschlag,
A-, B- und C-Kurse einzurichten, ist in dieser
Hinsicht nicht voll befriedigend.

Zur Stundentafel

Bei den Uberlegungen ist davon auszugehen,
daB entsprechend dem KMK-Entwurf fiir eine
Studentafel im Sekundarbereich I dem natur-
wissenschaftlichen Lernbereich (Biologie, Phy-
sik, Chemie) innerhalb der Jahrgangsstufen
7—10 15 Jahreswochenstunden im Pflichtbe-
reich zur Verfiigung stehen. Fiir die Chemie ist
somit mit fiinf Jahreswochenstunden zu rech-
nen.*)

Es erscheint wenig sinnvoll, Unterricht mit nur
einer Wochenstunde zu erteilen. Der Unterricht
muB zu Epochen mit mindestens zwei Wochen-
stunden zusammengefaBt werden.

Dabei muB der Chemieunterricht so auf die ein-
zelnen Schul(halb)jahre verteilt werden, daB zu-
sammen mit der Physik der Chemie-Physik-
Unterricht der Orientierungsstufe nahtlos fort-
gesetzt werden kann.

Der AnschluBl an die Orientierungsstufe kann z.
B. dadurch erreicht werden, daB in Klasse 7
Physik und Chemie integriert mit zwei
Wochenstunden unterrichtet werden. Mégliche
Inhalte: Waéarmelehre, Aggregatzustandsverdan-
derungen, Eigenschaften von Gasen, Diffusions-
erscheinungen, Teilchenmodell.)

Die iibrigen vier Jahreswochenstunden kénnen
dann folgendermaBen verteilt werden:

Klasse 8 1. Halbjahr 2 Wochenstunden
Klasse 9 2. Halbjahr 2 Wochenstunden
Klasse 9 1. Halbjahr 2 Wochenstunden
Klasse 10 2. Halbjahr 2 Wochenstunden

Fir die Physik kann entsprechend verfahren
werden. Im 2. Halbjahr der Klasse 10 entsteht
so der winschenswerte Freiraum fiir Wahl-
pflichtkurse. Sollte die erwdhnte Integration in
Klasse 7 nicht zu erreichen sein, ergeben sich
folgende Moglichkeiten:

a) Beginn des Chemieunterrichts im 1. Halbjahr
der Klasse 8
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5. Met

b) Fortsetzung des Chemieunterrichts bis ins 2.
Halbjahr der Klasse 10 i

Falls in einer Klassenstufe der vorgesehene Un-
terricht in einer Naturwissenschaft nicht erteilt
werden kann, sollten die frei werdenden Stun-
den — entsprechend der Konzeption von Lern-
bereichen — einer der anderen Naturwissen-
schaften zur Verfligung gestellt werden. Der
Unterricht sollte dann moglichst in Richtung
facheriibergreifender Themen erweitert werden.
Man vergleiche dazu den ErlaB vom 19. April
1973 des KM des Landes Nordrhein-Westfalen,
insbesondere Ziffer 2 und 3.

Organisatorische Vorausseizungen
Chemieunterricht kann mit dem gewiinschten
Erfolg nur erteilt werden, wenn neben geni-
gend ausgebildeten Lehrkrédften auch geeignete
Réume, Gerdte und Chemikalien zur Verfiigung
stehen (Vgl. Lit. 25. u. 26.).

An vielen Schulen fehlen insbesondere Mog-
lichkeiten zur Durchfiihrung der dringlich not-
wendigen Schiileriibungen. Zur Orientierung
der Schultrdger sollten entsprechende Forde-
rungen in den Rahmenpldnen préazisiert werden.
Schiileriibungen konnen selbst bei Einsatz von
Schulassistenten mit Schiilergruppen, die die
ganze Klasse umfassen, nur selten befriedigend
bzw. risikolos durchgefiihrt werden. Es werden
dringend Lehrermehrstunden bendétigt, damit
Klassen zur Durchfiihrung von Ubungen geteilt
werden konnen. Eine entsprechende Regelung
ist. z. B. in der Stundentafel fiir Gymnasien in
Hamburg vorgesehen.

hodik und Leistungsmessung

In 5.1 wird auf die zunehmende Bedeutung des Medien-
verbundes im Chemieunterricht hingewiesen.

5.2 beschiftigt sich kurz mit dem Problem der Hausaufga-

ben.

In 5.3 wird diskutiert, inwieweit gegenwértig die- Lei-
stungsbeurteilung im Chemieunterricht objektiviert wer-
den kann.

Sils

5.2.
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Medienverbund im Chemieunterricht

Innerhalb der letzten Jahre hat sich die Ten-
denz verstdrkt, statt des friither iiblichen Schul-
buches Unterrichtssysteme fiir den Chemieun-
terricht zu entwickeln. Die verschiedenen Funk-
tionen des Schulbuches werden durch beson-
dere Texte iibernommen (Schiilerbuch, Anwei-
sungen fiir Schiiler- und Lehrerversuche,
Arbeitshefte). Zunehmenden EinfluB auf den
Chemieunterricht gewinnen begleitende Kom-
mentare fiir den Lehrer. Losungshefte, program-
mierte Texte, Dias, Filme, Arbeitstransparente,
Molekiilbaukdsten ergdnzen den Medienver-
bund. Die im Klett-Verlag erschienenen ,Lehr-
systeme” ,Chemie A" und ,Chemie B" sind in-
zwischen besonders weit ausgebaut.

Eine preiswertere Alternative zu den Arbeits-
transparenten — die der ,Printed originals” —
ist bisher auf dem deutschen Markt nicht er-
schienen. Bekanntgeworden ist eine derartige
Sammlung zum Nuffield Chemistry Project:

‘,Overhead projection originals.”

Einen Uberblick iiber Méglichkeiten, program-
mierte Texte im Chemieunterricht einzusetzen,
gibt S. N6ding in der Broschiire ,Fachleiterta-
gung Chemie 1972".

In neuester Zeit werden Versuche unternom-
men, auch Experimentalunterricht zu program-
mieren. Erste deutschsprachige Experimental-
programme fiir den Chemieunterricht sind im
Schrodelverlag angekiindigt (4. bis 6. Schul-
jahr). Ein Thema aus dem Sekundarbereich IT ist
im Rahmen des Nuffield Chemistry Project mit
den Experimenten programmiert worden: ,Etha-
nol and other alcohols.” :

Hausaufgaben

Ergebnisse empirischer Untersuchungen {iiber
den Wert von Hausaufgaben (vgl. Lit. 27) dtirf-
ten auf den Chemieunterricht libertragbar sein.
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Danach erscheint es wenig sinnvoll, Hausaufga-
ben zu stellen, die rein mechanisch-geddcht-
nisméBige Leistungen oder die bloBe Wiederho-
lung des vorangegangenen Stoffes erfordern.
Hausaufgabentypen, die auf den neuen Sto
hinfithren, weisen den hochsten Lerneffekt und
die stdarkste Lernfreude auf. Fiir die Chemie
kommen z. B. in Frage:

1. Aufgaben, die eine Verkniipfung von Unter-
richtsergebnissen mit dem Erfahrungsbereich
der Schiiler erméglichen. (Ein Beispiel: ,Die
Bedeutung des Wassers — Was wiirden wir
ohne Wasser tun?")

2. Verarbeitung von Informationen
(z. B. graphische Darstellungen von statisti-
schen Daten).

3. Textauswertung mit dem Ziel einer Systema-
tisierung oder eines Vergleichs.

4, Entwickeln von Vorschldgen zur experimen-
tellen Untersuchung von Fragen, die sich im
Unterricht ergeben haben.

Die angefiihrten Uberlegungen lassen die For-
derung unberiihrt, daB ein Schiiler auch lernen
muB, ein sachgerechtes Protokoll anzufertigen,
was gelegentlich als Hausaufgabe geiibt werden
muB.

Leistungsmessung und -beurteilung

Die herkommlichen Methoden der Leistungs-
messung (Klassenarbeiten, kurze schriftliche
Arbeiten, miindliches Abfragen) gelten in der
gegenwaértigen Diskussion als wenig objektiv.
Das gilt um so mehr, als nicht einheitlich festge-
legt ist, in welchem Verhéltnis die Bewertung
solcher punktuell erbrachter Leistungen und die
Bewertung der Beteiligung am Unterrichtsge-
spréch in die Gesamtbewertung eingehen.

Zur Objektivierung der Leistungsmessung er-
scheinen normierte Tests als wiinschenswert.
Solche Tests sind fiir den Chemieunterricht
allerdings bisher noch nicht ausgearbeitet wor-
den.
Ein erster Schritt zur Verbesserung der Objekti-
vitdt kann auch durch vom Lehrer konstruierte,
lernzielorientierte Tests erreicht werden. Vor-
aussetzung daftir ist eine klare Lernzielbe-
schreibung. Zu den moglichen Aufgabenformen
vergleiche man z. B. Lit. 28.
Fiir die Chemie sind folgende Aufgabentypen
wichtig:
1. Aufgaben mit gebundener Antwort:

a) Antwort-Auswahl-Aufgaben

b) Zuordnungsaufgaben -

c) Ordnungsaufgaben

d) Ergdnzungsaufgaben

2. Aufgaben mit freier Antwort

Hinweise und Regeln zur Konstruktion der be-
sonders bekannten Multiple-choice-Testauf-
gaben in Chemie sind in einem Aufsatz von
Hirschmann enthalten (vgl. Lit. 29).

In die Rahmenpldne sollten einige Beispiele zu
den verschiedenen Formen der Testaufgaben
aufgenommen werden. Die Beispiele sollten so
ausgewdahlt werden, daB dem weitverbreiteten
Irrtum entgegengewirkt wird, man kénne durch
Testaufgaben nur priifen, ob der Schiiler Ge-
lerntes reproduzieren kann.

6. AbschluBprofile

Es erscheint wiinschenswert, Schiilern, die sich in einigen

Fédchern als besonders leistungsfahig erweisen, einen er-
folgreichen Abschlufi im Sekundarbereich I auch dann zu
erméglichen, wenn sie in anderen Féchern den geforder-
ten Leistungsstand nicht erreichen (sog. ,einseitige Bega-

*) In Hamburg sind 15 Jahreswochenstunden vorgesehen: Bio-
logie: 5, Chemie: 5, Physik: 5
In NRW sind 16 Jahreswochenstunden vorgesehen: Biologie:
5,5, Chemie 6, Physik 4,5.



bungen”). Dazu muB festgelegt werden, in welchen
Facherkombinationen jeweils bestimmte Mindest- bzw.
besondere Leistungen erbracht werden miissen, @hnlich
wie es fiir den Schulversuch 10. Schuljahr an Hauptschu-
len geschehen ist.

Wenn in einem solchen Fall den Leistungen in einem be-
stimmten Fach besonderes Gewicht beigemessen wird, so
darf nicht einfach die Note aus dem normalen Klassenun-
terricht ,verrechnet” werden. Es sollte vielmehr in dem
betreffenden Fach eine besondere Priiffung durchgefiihrt
werden, fiir die hohere Anforderungen gestellt werden
als im allgemeinen Unterricht. Voraussetzung dafiir, daB
solche Priifungen an verschiedenen Schulen mit gleichen
Anforderungen durchgefithrt werden konnen, ist eine
klare Lernzielbeschreibung, insbesondere fiir solche Lern-
ziele, die liber die Forderungen des Minimalkatalogs hin-
ausgehen. Die zu iiberpriifenden Lernziele sind nach den
Stufen einer Lernzieltaxonomie zu ordnen, und es ist fest-
zulegen, wie groB der Anteil der geforderten Leistungen
in den einzelnen Taxonomiestufen sein muB. Bei solchen
Priiffungen mit erhéhten Anforderungen muB der Anteil
der Aufgaben, die komplexere geistige Tatigkeiten erfor-
dern, deutlich hoher sein als bei Tests und Priifungen mit
normalen Anforderungen.

Es wire verfehlt, vom Schiiler lediglich Reproduktion
komplizierterer wissenschaftlicher Sachverhalte zu ver-
langen. Entscheidend muB die Féhigkeit sein, Informatio-
nen selbstindig zu verarbeiten und Zusammenhénge zu
erkennen.

Prinzipiell konnte jeder Schiiler an solchen Priifungen
teilnehmen, da die geforderten Fahigkeiten auch im

Pflichtunterricht — zumindest im Unterrichtsgesprach —
eine groBe Rolle spielen.

Natiirlich sind die Erfolgsaussichten groBer bei Schiilern,
die sich schon ldngere Zeit schwerpunktmdBig fiir ein
Fach interessiert haben und deshalb z. B. am Wahlpflicht-
unterricht in diesem Fach teilgenommen haben. Denn im
Wahlpflichtunterricht kommen hé&ufig Gruppen besonders
leistungsféhiger Schiiler zusammen, so daB dort jeder ein-
zelne héaufiger Gelegenheit hat, komplexere geistige
Tatigkeiten zu iiben.

7. SchluBbemerkungen

In dieser Stellungnahme ist auf einige wichtige Fragen
nicht eingegangen worden (z. B. die der Lehreraus- und
-fortbildung). Diese Fragen sollten bedacht werden, wenn
ein konkreter Entwurf fiir einen Rahmenplan vorliegt.
Abschliefend eine kurze Bemerkung zum Problem des in-
tegrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts:

Fir die hier interessierende Altersstufe liegen in deut-
scher Sprache keine umfassenderen Vorschlige vor; die
Lehrer haben i. a. keine Erfahrung im Unterrichten inte-
grierter Naturwissenschaften.

Prinzipiell konnten entsprechende angelsédchsische Curri-
cula adaptiert werden. (Einen Uberblick vermitteln die
Titel 30 und 31.)

In gréBerem Umfang kann integrierter naturwissenschaft-
licher Unterricht erst dann realisiert werden, wenn genii-
gend entsprechend ausgebildete Lehrer zur Verfiigung
stehen. Zur Zeit ist jedoch die Frage offen, wie eine sol-
che Lehrerausbildung iiberhaupt durchgefithrt werden
kann. (Vgl. 31, S. 444 ff.)
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2.1:1.3;

Biologie

Die angegebenen Textziffern beziehen sich auf
den Aufgabenkatalog, der oben auf S. 7—8 abge-
druckt ist.

Zu 2.1. Grundsatzfragen

Curriculare Tendenz

Die in dem Aufgabenkatalog aufgefiihrten vier
Problemfragen zu diesem Punkt konnen in die
folgenden drei Aussagen zusammengezogen
werden:

Bereits bestehende und bewdhrte Curricula be-
ziehungsweise Pldne sollten beriicksichtigt wer-
den. :
Die Grundtendenzen der unter 2.1.1.1. genann-
ten Plane.

In die geplanten Richtlinien sollten unterrichts-
praktische Hinweise aufgenommen werden.

Zu 2.1.1.1, Bereits bestehende und bewdhrte Curricula

bzw. Pldne sollten beriicksichtigt werden
Die folgenden Pldane kommen in Betracht:

BSCS (= Biological Sciences Curriculum Study,
Boulder, Colorado/USA);

Nuffield (GroBbritannien), verschiedene Versio-
nen;

Die Hessischen Rahmenrichtlinien;

Rahmenplan des VDB vom 1. 2. 1973 (MNU
4/73, 202—211 bzw. Mitteilungen des VDB 192,
Juni 1973, 923—930);

IPN-Unterrichtseinheiten;

Rahmenpldne fiir Biologie an der Berliner
Sekundarstufe I (NiU 4/73, 169—176), diese aber
nur bedingt.

Alle diese Pldne (mit Ausnahme des Nuffield-
Projekts ,Combined Science”) heben sich ab
von Tendenzen, die projektorientierten Unter-
richt und/oder ein integriertes Curriculum
Naturwissenschaften” in den Vordergrund
stellen. Aus wohlbekannten Griinden (wie vor
allem unsystematische Struktur, die den Natur-
wissenschaften unangemessen ist; fiir Combi-
ned Science ausgebildete Lehrer) wird empfoh-
len, diesen Tendenzen nur bedingt zu folgen.

Zu 2.1.1.2. Die Grundtendenzen der unter 2.1.1.1. genann-

ten Pldne

a) Der an den groBen systematischen Gruppen
der Lebewesen orientierte Unterricht wird
aufgegeben zugunsten eines auf allgemein-
biologische Gesichtspunkte bezogenen Bio-
logieunterrichts.

b) Die Themen eines solchen Unterrichts sind
primér nicht jahreszeitlich orientiert (kon-
nen es aber gelegentlich sein). Fiir den Un-
terricht sind solche Objekte bevorzugt aus-
zuwdahlen, die moglichst ganzjahrig und
jeder Schule zur Verfiigung stehen.

c¢) Auch Lebensgemeinschaften sind nicht vor-
rangig Unterrichtsthemen, kénnen es aber
zuweilen sein (etwa im Rahmen eines GroB-
themas ,Zusammenleben von Pflanzen, Tie-
ren und Mensch").

d) Eine eigene (auf bestimmte Klassen, wie
etwa 5, 8 oder 10, bezogene) Menschenkunde
gibt es nicht mehr.

e) Das Rahmenwerk der an wenigen allgemein-
biologischen Problemen orientierten Gene-
ralthemen ist so aufgebaut, daB gewisse Un-
terthemen in bestimmter Form Jahr fiir Jahr
wiederkehren.

f) Faktenwissen tritt zurlick zugunsten einer
Vermittlung von Kenntnissen dariiber, wie
mit Hilfe bestimmter Methoden Probleme
gelést werden. Der Vierschritt ,Beobachten

bestimmter Fakten — Aufstellen einer
Hypothese — Priifen der Hypothese durch
Experimente — Aufstellen neuer Hypothe-

sen aufgrund der Versuchsergebnisse” muB

immer wieder neu im Unterricht unternom-
men werden.

g) Laborarbeit, das heiBt Schiileriibungen, ste-
hen im Mittelpunkt des Unterrichts.

h) Wichtig ist der quantitative Aspekt der in

den Schiileriibungen durchgefiihrten Experi-
mente.

Zu 2.1.1.3. In die geplanten Richtlinien sollten unterrichts-

praktische Hinweise aufgenommen werden

An ein dhnliches Vorgehen wie etwa bei den
hessischen ,Unterrichtsmaterialien, Biologie 5.
Jahresstufe” ist gedacht.

Solche Hinweise sollten aber alternativ angebo-
ten werden.

Struktur der Rahmenplédne

Bei der Erstellung von Rahmenpldnen fiir Biolo-
gie brauchen heute spezielle Gegebenheiten
von Einzelschulen nicht in traditioneller Form
berticksichtigt zu werden, das heiBt hier, daB
eine Unterscheidung von Land- und Stadtschu-
len o. & nicht mehr nétig ist. Durch die Ent-
wicklung verschiedener Medien und die guten
Verkehrsmoglichkeiten, zudem durch die ver-
breitete Einrichtung wvon Mittelpunktschulen
wird eine solche Gliederung von Schultypen
tberfliissig. Ernst zu nehmen sind immer noch
Unterschiede, die sich aus der geographischen
Lage einer Schule (Heide, Kiiste, Waldregion,
GrofBstadt) ergeben. Solche Sonderbediirfnisse
werden durch die vorzuschlagende Konzeption
von Alternativunterrichtsbeispielen beriicksich-
tigt (siehe unten).

Wesentlich sind auBerdem Unterschiede, die
sich aus dem differierenden Schulniveau erge-
ben (VS, RS, Gymnasium), zumal davon ausge-
gangen werden muB}, daB der zu erstellende
Plan in den ndchsten Jahren fiir 5. bis 10. Klas-
sen an iiberlieferten Schulsystemen gelten wird.
Auch Biologieunterricht stellt sich zum Ziel,
den spédter erwachsenen Schiiler zu ,humaner
Miindigkeit" und ,personaler Autonomie” zu
fiithren. Dieses Ziel ist auf keinen Fall durch
eine heute noch an Gymnasien iibliche Struktu-
rierung biologischer Inhalte an der Taxonomie
oder durch einen Biologieunterricht, der sich als
Mini-Universitdt versteht, zu erreichen. Alle
Didaktiker sind sich in der letzten Zeit darin
einig, daB pro Schuljahr ein Katalog von Funda-
mentalia angegeben werden sollte, dem Elemen-
taria in so groBer Zahl zugeordnet werden, daB
die Lehrer der verschiedenen Schulen in den
unterschiedlichen Situationen (siehe oben) sinn-
voll wdhlen koénnen. Beispielhafte Uberlegun-
gen fiir einen Fundamentalia-Kanon finden sich
im Nuffield-Programm und im VDB-Plan.

Es wird vorgeschlagen, pro Schuljahr drei bis
fiinf Problemkreise in Form fest umrissener
Fundamentalia  anzugeben. Jedem Fundamen-
tum werden ca. sechs Elementaria dergestalt zu-
geordnet, daB sie in Alternativunterrichtsein-
heiten vorgestellt werden, aus denen der Lehrer
angemessen auswdhlen kann. LdBt das Niveau
einer Klasse eine schnellere und dennoch
griindliche Bearbeitung des gewdhlten Problem-
kreises zu, als der Plan vorgibt, dann hat der
Lehrer die Freiheit, noch ein anderes Element
zum gleichen Fundamentum auszuwdhlen oder
aufgeworfene Probleme und Fragen, die sich
aus dem forschenden Unterricht ergeben, weiter
zu verfolgen.

Der Rahmenplan muB einen Minimalplan dar-
stellen, den jeder Schiiler unter allen méglichen
Umstédnden erfiillen kann. Fraglich darf bei dem
Schiiler nie sein, wieviel von dem Plan er nicht
bearbeitet, sondern was alles er iiber den Mini-
malplan hinaus bearbeitet hat. Ausdriickliche
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Hinweise fiir eine ,innere Differenzierung”
brauchen nicht gegeben zu werden. Der gebo-
tene Spielraum ist beim vorgeschlagenen Ver-
fahren groB genug, so daB der Lehrer durch die
ohnehin tdglich noétigen schulpddagogischen
MaBnahmen zu innerer Differenzierung den
Schiilern und dem Plan ausreichend dient.

Ein Beispiel: Ein Fundamentum fiir die 7. Klasse
konnte heiBen: ,Experimentelle Behandlung
von Fotosynthese und Abbauprozessen. Uber-
blick tber den Energie- und Stoffkreislauf in
der Biosphédre.” (VDB-Plan.) Das einfachste vor-
zuschlagende Elementum dazu empfiehlt Experi-
mente an Elodea. In forschend-entwichelndem
Tun werden die besonderen Leistungen autotro-
pher Pflanzen und Folgerungen fiir einen ver-
niinftigen Umweltschutz, fiir Pflanzen- und Tier-
schutz und fiir verantwortungsbewuBte indivi-
duelle Lebensfiihrung erarbeitet. '

Dieses Ziel miissen die Schiiler aller Schulformen
erreichen. Nun werden weitere Experimente fiir
die Schiiler angeboten, die schneller gearbeitet
haben: Kontrolle der an der Wasserpest ent-
deckten Ph&nomene an Landpflanzen
(Luft—COs2), quantitatives Arbeiten (berufsbezo-
gen), Einsatz schwierigerer Methoden (zum Bei-
spiel chemischer) und so weiter. Ein Angebot
von Ausbauthemen im Rahmenplan muB aller-
dings gewdhrleisten, daB die von begabteren
Schiillern gewonnene Zeit nicht in Form von
.Pausenfiillern” an ,Ersatzobjekten” wieder
vergeudet wird.

Stoifproblem

Die Frage nach der Stoffauswahl und nach dem
Themenkanon ist weitgehend unter 2.1.2, beant-
wortet worden.

Ein Katalog von Problemkreisen muB verbind-
lich vorgegeben werden, weil ein Lehrer iiber-
fordert wére, wenn er vor jedem unterri’cht;
lichen Tun in Biologie erst nach verniinftigen
Kriterien eine Stoffauswahl treffen miiBte.

Dagegen sollte bei der Wahl der Objekte, an
denen eine bestimmte Problematik erarbeitet
werden soll, gréB8tmogliche Wahlfreiheit ge-
wihrleistet sein. Die Zelle muB nicht mit der
Zwiebelhaut eingefiihrt werden, und das Para-
deobjekt fiir Versuche zur Ethologie, der Stich-
ling, kann ohne Nachteile durch Mause,
Schwarzdrosseln, Spinnen ersetzt werden. Die-
sem Gesichtspunkt wiirde Rechnung getragen,
wenn jede anzubietende Alternativeinheit von
verschiedenen Objekten ausginge.

Pilicht-, Wahl-, Wahlpflichtunterricht

Mit zumindest zwei Wochenstunden pro Schul-
jahr muB Biologie Piflichtunterricht bleiben.
Hier muB der SpieB endlich einmal umgedreht
werden: Nicht die Biologen haben ihre Exi-
stenzberechtigung nachzuweisen, sondern jeder
Verantwortliche, der den Biologieunterricht be-
schneiden will, miiBte in ernst zu nehmender
Weise begriinden, wie der erwachsene Biirger
iiber lebenswichtige Fragen entscheiden soll,
wenn er nie oder oberfldchlich mit den Grund-
phénomenen des Lebendigen vertraut gemacht
worden ist!

Die Einrichtung von Wahlpflichtkursen, die von
den besonders an biologischen Fragen interes-
sierten Schiilern gewdhlt werden konnten, ist
anzustreben. Wo das nicht moglich ist, sollten
zumindest wahlfreie Nachmittagskurse angebo-
ten werden, denn es gibt eine Reihe aufschluB-
reicher Experimente und Untersuchungen, die
nur mit kleineren Gruppen und besonders stark
motivierten Schiilern befriedigend zu bearbei~
ten sind. Hinweise und Anregungen dazu sollte
der Rahmenplan enthalten.

Zu 2.2, Lernziele

222,
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Fachspezifische Lernziele

Es gibt bereits gutdurchdachte Kataloge fach-
spezifischer Lernziele fiir den Biologieunter-

richt, zum Beispiel im Nuffield-Projekt, im IPN-
Plan, von Beiler und in einem Artikel von Scha-
fer (in Der Biologieunterricht, Heft 4/1971, S.
10).

Es darf nicht Anliegen der einzusetzenden Rah-
menrichtlinienkommission sein, solchen Listen
eine neue Liste hinzuzufiigen; die bestehenden
Ansidtze sollten vielmehr gepriift und gegebe-
nenfalls tibernommen werden.

Zu 2.3. Querverbindungen

23.1,

23.2.

232.1.

23.2.2.

Mit den Fdchern Physik und Chemie muBl be-
sonders eng zusammengearbeitet werden. Eine
Integration im Sinne eines fécheriibergreifen-

den Unterrichts sollte angestrebt werden.
Damit ist jedoch keine Zusammenfassung
zu einer Féchergruppe mit gemeinsamer

Stundenzahl gemeint; aus der folgenden Gegen-
uberstellung wird klar, daB die Nachteile einer
solchen Zusammenfassung starker als die Vor-
teile zu Buche schlagen.

Vorteile _ Nachteile
Die Naturwissenschaft Organisatorische
tritt uns als ein Gan- Griinde sprechen
zes entgegen dagegen
Haufig identische = Die Lehrerausbildung
Methoden spricht dagegen

Zusammenfassung mit
Physik/Chemie ist zu
eng, weil die Gesell-
schaftswissenschaften
ausgeklammert wer-
den ;
Keine geeigneten
Pléne in der BRD

Die Biologie kann in der Féchergruppe Biologie/
Chemie/Physik als das integrierende Fach an-
gesehen werden. Beispiele:

Sinnesorgane (Auge — Optik; Geschmack — Sin-
nesphysiologie) :
Pflanzenphysiologie — Chemie

Korperbau — Mechanik

Biochemie — Atomphysik

Biotik — Mathematik

Humanethologie — Soziologie

Ontogenese — Psychologie

Sexualerziehung — Soziologie, Theologie

Eine Parallellegung der Stunden in Biologie/
Physik/Chemie (sieche 2.4.2.) sollte angestrebt
werden.

Ubergdnge Klasse 6 zu Klasse 7 und Klasse 10
zu Klasse 11

Dringend notwendig ist die Zusammenarbeit mit
einer Kommission, die die Pldne fiir die Orien-
tierungsstufe iiberarbeitet. Dringend notwendig
sind ferner Kontakte zu Vertretern der Grund-
schule.

Notwendig ist ferner eine Zusammenarbeit mit
Didaktikern des Sekundarbereichs II. Auf den
Punkt 2.6. wird verwiesen.

Der Begriff ,AbschluBprofil” wird von uns so
verstanden, daB der AbschluB der Klasse 9 be-
ziehungsweise 10 (beziehungsweise inhaltlich
das in den Klassen 5 bis 10 Erarbeitete) Basis ist
fiir den Sekundarbereich II.

Zu 2.4. Unterrichtsorganisation

24.1.

Differenzierung

Eine Differenzierung soll nach dem vorgeschla-
genen Konzept in einer Erweiterung des fiir alle
Schiiler verbindlichen Minimalkanons bestehen.
‘Wenn der Plan von einem solchen Kanon biolo-
gischer Fachinhalte ausgeht, dann darf von die-
sem Kanon nicht hier und dort etwas wegge-
schnitten werden, sondern der Plan ist dann be-
wuBt so konzipiert, daB jeder Lehrer jeden
Schiiler an alle aufgezdhlten Problemkreise her-
anfiihren kann.

Stiitz- und Liftkurse sind nicht notwendig.



2.4.2,

243.

Dagegen miissen Arbeitsgemeinschaften einge-
richtet werden. Neben Mdglichkeiten zu féacher-
iibergreifenden und problemkreisintegrierenden
Veranstaltungen (Beispiele: ,Menschliche Ver-
haltensmuster aus soziologischer, psychologi-
scher, medizinischer und biologischer Sicht”,
«Ergebnisse der Populationsgenetik im Spiegel
politischer MaBnahmen von heute”) bietet sich
hier die Chance, Schiiler in Richtung auf das
sonst sehr hoch gesteckte Ziel ,Liebe zur Natur”
zu flihren; dazu sind AG-Themen denkbar wie
.Farben, Formen, Strukturen — Natur- und
Kunstfotografie”, ,Bau — Funktionsabhdngig-
keiten in Natur und Technik”, ,Natiirliche und
technische Formen, ein Mikroskopierkurs”,
«Natiirliche und technische Regelkreise”.

Besondere unterrichtsorganisatorische
Mafnahmen

Die fiir den Biologieunterricht zu fordernden
zwei Wochenstunden sind moglichst als Dop-
pelstunden zusammenzufassen.

Schon bei der Erstellung der Rahmenplédne ist
darauf zu achten, daB die naturwissenschaft-
lichen Féacher soweit wie mdglich fachlich par-
allel laufen (vgl. 2.3.1). Diese Koordinationen
sind bisher der Initiative der einzelnen Lehrer-
kollegien iberlassen gewesen, und sie sind in
den wenigsten Fédllen unternommen worden.

Der Biologieunterricht muBl von Klasse 1 bis 10
durchlaufen und in der Sekundarstufe II fortge-
fiihrt werden. Ein Aussetzen zwischendurch
oder ein Beschneiden der Stundenzahl gegen
Ende der Sekundarstufe I ist nicht zu vertreten.
Fiir die Orientierungsstufe und fiir den Rest der
Sekundarstufe I wird je eine einwochige Stu-
dienfahrt gefordert, die in einen Lebensraum
fiihren soll, der dem heimatlichen kontrdr oder
zumindest von ihm sehr verschieden ist.

Es sollten Informationen aus anderen Léndern
(Frankreich und GroBbritannien) eingeholt wer-
den, damit wie dort in unterschiedlichen Bioto-
pen biologische Stationen fiir Schulen einge-
richtet werden konnen. Ansitze dazu bestehen
und koénnten ausgebaut werden: Schulgarten
Burg Herrenhausen bei Hannover, Lehrgdnge
der Schutzgemeinschaft Deutscher Wald, Inter-
nationale Jugend-Gemeinschaftsdienste IJGD,
Waldjugendlager.

Kompensatorische Mafinahmen

Stiitz- und Liftkurse werden abgelehnt (vgl
2.1.4).

Zu 2.5. Methodik und Leistungsmessung

25.1.

2.5.2.

Dem Fach Biologie sind — wie allen Naturwis-
senschaften — besonders solche Arbeitsformen
angemessen, die forschendes Neugierverhalten
im Schiiler wecken, Dazu gehort in erster Linie
das Schiilerexperiment (wenn irgend méglich
mit lebenden Pflanzen und Tieren). Beobachten
(hdufig langfristig), Sammeln und Ordnen, Aus-
werten von Berichten und Experimenten aus
der wissenschaftlichen Literatur sind weitere
wichtige Arbeitsformen. In all diesen Fallen
muB angestrebt werden, die Schiiler zu dem
Dreischritt ,Beobachten — Hypothesen bilden
— Verifizieren oder Falsifizieren der Hypothese
durch Experimente” zu fiithren.

Diese Arbeitsweise erfordert relativ groBe Vor-
bereitungen fiir den Unterricht, relativ hohe

finanzielle Mittel und (vor allem) die Uberwin- .

dung von psychologischen Barrieren bei vielen
Kollegen; zum Abbau dieser Barrieren sind ge-
zielte, ;mit experimentellen Ubungen verbun-
dene Fortbildungslehrgénge dringend notwen-
dig.

Neben den bisher iiblichen technischen Unter-
richtsmedien (wie Diaskop, Episkop, Kassetten-
recorder, Rundfunkgerdt, Overheadprojektor,
16-mm- und [verstdrkt] 8-mm-Filmgerdt) sollte
dem schuleigenen Fernsehen mit Hilfe von
Videorecordern gerade im Biologieunterricht

2.5.3.

2.5.4.

20

2.5.6.

groBe Aufmerksamkeit gewidmet werden; her-
vorragende Fernsehfilme mit biologischem In-
halt werden fast ausschlieflich im Abendpro-
gramm gezeigt und stehen (wahrscheinlich
wegen ihrer hohen Preise) den Schulen bezie-
hungsweise dem Institut fir Film- und Bild
in Miinchen nicht oder erst nach relativ langer
Zeit zur Verfiigung.

Programmierte Unterrichtsmaterialien lassen
sich in der BRD aus zwei Griinden bisher
schlecht einsetzen:

Die verfiigharen Programme sind a) thematisch
viel zu eng gefaBt (zum Beispiel ,Die Feder” —
statt etwa ,Bewegung”) und b) fast gar nicht
mit Schiilerexperimenten durchflochten.
Positive Gegenbeispiele liegen in Form der acht
Bédnde ,Biology for the Individual” von D. Reid
und P. Booth (Heinemann Educational Books,
London) vor.

Gerade fiir den Biologieunterricht sind Einrich-
tungen von der Art der supply-houses in den
angelsdchsischen Landern auch fiir die BRD
dringend notwendig. Nur auf diese Weise sind
Pflanzen und Tiere auch unabhédngig von deren
natiirlicher Reproduktionszeit fiir den Unter-
richt beschaffbar. Dariiber hinaus stellen diese
Firmen Kkits oder sets fiir bestimmte Unterrichts-
einheiten zusammen., In der BRD werden sich
die Firmen, die sich bisher scheuen, zum Bei-
spiel lebende Pflanzen oder Tiere anzubieten, in
dem Augenblick umstellen, in dem durch ent-
sprechende Lehrpldne (und Ausbildung der Bio-
logielehrer!) der Absatz dieser Unterrichtshilfen
gesichert ist.

Natiirlich sollten sich die einzelnen Schulen be-
miihen, die traditionellen Hilfsmittel, wie zum
Beispiel Schulgarten, Teich, Samen- und Friichte-
sammlung, Gewdchshduser, Anpflanzungen um
die Schule herum, endlich gezielt und verstdrkt
fiir den Unterricht auszunutzen.

Schulbiicher, die den unter 2.5.1. beschriebenen
Arbeitsformen entspréachen, gibt es in der BRD
hochstens erst in Ansdtzen. Es sind Biicher
noétig, die (nach Bereitstellen des notwendigen
Arbeitsmaterials * durch den Lehrer) von den
Schiilern selbstdndig zur Bearbeitung des be-
treffenden Problems benutzt werden konnten.
Diese Biicher miissen also gleichzeitig die Pro-
bleme umreiien, Anregungen zu ihrer experi-
mentellen Bearbeitung bieten, eine Art Koch-
buch sein, Differenzierungsmoglichkeiten in
Form von zum Beispiel leichteren oder schwie-
rigeren Experimenten liefern und, ohne norma-
lerweise die Ergebnisse der Experimente vor-
wegzunehmen, doch das wichtigste Wissen
leicht iiberschaubar zusammenfassen; als roter
Faden sollten die allgemeinbiologischen Pro-
bleme, nicht eine irgendwie geartete Systema-
tik oder Monographien von Lebewesen, dienen.
Vorbild kénnen die Biicher des BSCS- und Nuf-
field-Systems sein.

Hausaufgaben sind auf allen Klassenstufen
sinnvoll und unbedingt notwendig. Versuchsbe-
richte, Vergleiche, Transfer auf Alltagssituatio-
nen, Sammeln, Mitbringen von Materialien und
Lebewesen, einfache zu Hause anzustellende
Versuche sind Beispiele fiir Hausaufgaben. Es
gibt kaum ein Fach mit so vielen Anregungen
zu sinnvollen Hausaufgaben wie Biologiel

Lernzielkontrollen sind, wenn wirklich sinn-
volle Lernziele aufgestellt worden sind, ndtig
und auch leicht moglich, sei es durch Zensuren
der Hausaufgaben (keine Hausaufgabe ohne
Kontrolle!), durch Beobachten der miindlichen
Unterrichtsbeteiligung oder durch schriftliche
Arbeiten (gleichgtiltig, ob Test oder Klassenar-
beit genannt). Entscheidend ist, daB (entspre-
chend der Arbeitsweise in Richtung eines for-
schenden Neugierverhaltens) alle diese Lern-
zielkontrollen nicht iiberwiegend in der Form
des Abfragens von Faktenwissen erfolgen, son-
dern daB sie den Schiiler zwingen, sein Wissen
auf neuartige kleine Probleme anzuwenden.
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Reine multiple-choice-Aufgaben sind abzuleh-
nen oder sollten doch in der Minderzahl blei-
ben.

Zu 2.6. Fachspezifische AbschluBprofile

AbschluBiprofile kénnen auch im Fach Biologie
gebildet werden, siehe 2.3.2.2. Neben der
reinen Ermittlung des Faktenwissens soll aber
auch auf eine andere ebenso wichtige Aufgabe
der AbschluBprofile vor Zeugnissen, am Ende
der Schuljahre und am Ende der Schulzeit hin-
gewiesen werden:

Biologieunterricht ist nur dann fach-, indivi-

dual- und gesellschaftsrelevant gewesen, wenn

die Schiiler die gelernten Fakten auch auf kon-
krete Situationen anwenden koénnen. Da das

Anwenden mehr als bisher im Unterricht getibt

und praktiziert werden muf (die Rahmenpléne

sollten das bereits berticksichtigen), muB es in

AbschluBprofilen auch als Leistung gefordert

werden.

Aufgaben der folgenden Form werden als Bei-

spiele genannt:

1. Eine Partei erhebt als eines ihrer Ziele die
»Einkindfamilie”. Was bedeutet das aus bio-
logischer Sicht?

2. Konnte ein stddtischer Beamter mit dem Res-
sort ,Umweltfragen unserer Stadt” sinnvoll
beschéaftigt werden? !

3. Es werden verschiedene Friihstiicks-, Mit-
tags- und Abendmahlzeiten aufgezalilt. Der
Schiiler hat daraus einen verniinftigen Tages-
erndhrungsplan zusammenzustellen.

4. Welche Forderungen sind aus biologischer
Sicht an einen Schulneubau (Altersheimneu-
bau, Planung von Trabantenstddten...) zu
stellen?

5. Eine (unsere) Gemeinde plant drei GroBvor-
haben, die aber aus finanziellen Erwdgungen
heraus nur nacheinander realisiert werden
konnen:

a) die Untertunnelung eines vielbefahrenen
Bahniibergangs,
b) der Bau eines Hallenschwimmbades und

c) die Stadtkernsanierung mit FuBgéanger-
zone und kleiner Parkanlage.

Welche Reihenfolge ist allein aus biologi-

scher Sicht vorzuschlagen? Wé&ge gegen an-

dere Argumente (politische, wirtschaft-

liche...) ab.

Zu 2.8. Hilfen fiir die

2.8.1.
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Rahmenplankommission

Literatur :

AuBer der in den Punkten 2.1. bis 2.7. bereits

genannten Literatur fiihren wir die folgenden

Biicher auf:

a) A. Beiler: Die lebendige Natur im Unterricht:
Lehr- und Bildungsplan der Schulbiologie in
einem neuen didaktischen Aufbau. A. Henn
Verlag, Ratingen, 1965.

b) H. Esser: Der Biologieunterricht. H. Schroe-
del Verlag KG., Hannover, 1969.

c) H. Grupe: Biologie-Didaktik. Aulis/Deubner,
Koln, 1971.

d) K. Haug: Naturkunde (Biologie). In: Hand-
buch fiir Lehrer, Band 2. Die Praxis der Un-
terrichtsgestaltung. Bertelsmann, Giitersloh,
1961, Seiten 396—431.

e) W. Klafki: Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik. Beltz-Studienbuch, ‘Weinheim,
1963. 29.—32. Tausend, 1973.

2.8.2.

f) W. Klafki: Die didaktischen Prinzipien des
Elementaren, Fundamentalen und Exemplari-
schen. In: H. Heiland (Hrsg.): Didaktik.
Klinkhardts Padagogische Quellentexte.
Heilbronn 1968, S. 64—83.

g) W. Kuhn: Methodik und Didaktik des Biolo-
gieunterrichts. P. List Verlag, Miinchen/
Frankfurt/Berlin/Hamburg/Essen, 1967.

h) W. Memmert: Grundfragen der Biologiedi-
daktik. Neue Pddagog. Bemiihungen, Band
43. Neue Deutsche Schule Verlagsgesell-
schaft, Essen, 1971, 2. Aufl.

i) New trends in biology teaching. Vol. I 1966,
Vol. II 1969, Vol. III 1971. UNESCO, Paris.

j) W. Siedentop: Methodik und Didaktik des
Biologieunterrichts. Quelle und Meyer Ver-
lag Heidelberg, 4. Auflage.

k) G. Sonnichsen: Die Erneuerung des Biologie-
unterrichts im Rahmen der modernen Curri-
culumforschung. Schroedel Verlag, Hanno-
ver, 1973.

1) W. Stichmann: Biologie. Schwann Verlag,
Diisseldorf, 1970.

Stand beziehungsweise Ergebnisse der Rahmen-
planarbeit fiir den Sekundarbereich I in anderen
Bundesldndern

In einer Reihe von Bundesldndern sind seit
etwa 1971 neue Richtlinien beziehungsweise
Rahmenpldne fiir Biologie erschienen. Eine ge-
nauere Ubersicht 1dBt sich aber zur Zeit nicht
geben, da uns noch nicht alle Plane zur Verfii-
gung standen. Generell 1Bt sich sagen, daB mit
Ausnahme von Hessen in diesen neuen Pldnen
die drei Schularten Volksschule, Realschule und
Gymnasium mit jeweils eigenen Richtlinien auf-
gefiihrt werden; eine gewisse Zwischenstellung
nimmt Berlin ein.

Auch der taxonomisch-systematische Gesichts-
punkt spielt bei der Anordnung des Stoffes
noch eine Rolle (zum Beispiel in Baden-Wiirt-
temberg). Wir werden zu diesem Punkt ge-
nauere Ausfiihrungen machen, wenn uns die
Plane der einzelnen Bundesldnder vorliegen
werden (etwa Ende April 1974).

Zu 2.9. Konsequenzen

fiir die Lehrerbildung

Aus den auf den Seiten 1 bis 10 skizzierten Ge-
danken zu den Punkten 2.1. bis 2.6. folgt vor
allem auch die Notwendigkeit einer inhalt-
lichen Revision der Lehrerausbildung im Fach
Biologie. Es wird an den Hochschulen (vor
allem an den PH) zuviel allgemeine Pddagogik
und zuwenig Biologiedidaktik gelehrt!

Wichtig erscheint ferner eine verstarkte experi-
mentelle (chemische!) und 6kologische Ausrich-
tung des Studiums.

GroBle Bedeutung kommt der Lehrerfortbildung
zu. Das Schwergewicht konnte auf drei Ebenen
liegen:

Kombinierte Kurse Grundschule — Sekundar-
stufe I beziehungsweise Sekundarstufe II sollten
vor allem bestimmten durchlaufenden didakti-
schen Fragen gewidmet sein.

Andere Kurse sollten sich mit Fragen speziell
der Orientierungsstufe beschéftigen.

Von groBer Wichtigkeit sind ferner Kurse, die
sich mit der experimentellen Ausbildung der
Lehrer beschaftigen, wobei besonders Experi-
mente mit lebenden Pflanzen und Tieren im
Mittelpunkt stehen sollten (auch die Beschaf-
fung von Tieren und Pflanzen!).



Deutsch

(Die Textziffern beziehen sich auf den oben Seiten 7 bis 8
abgedruckten Aufgabenkatalog)

2.1.

2,11,

Grundsatzfragen

~Curriculare Tendenz"

Die Ergebnisse derzeitiger Curriculum-For-
schung sind in verschiedenen Modellen zu be-
nennen. Nicklis (1973) z. B. nennt:

— das situationsanalytische Modell (S. B.
Robinsohn u. Mitarbeiter)

— das entscheidungsanalytische Modell (K. H.
Flechsig u. Mitarbeiter)

— die kybernetischen Modelle (Tiitken, Zim-
mer, Chr. Mdller)

— das momentanistische Modell (H. v. Hentig)

— das helvetische Modell (K. Rey, U. Iseneg-
ger)

— strukturanalytische und strukturalistische

Modelle (Arbeitsgruppe um Blankertz u.
Achtenhagen/Hiller, Giel, Messner).

Mit der Wahl eines der angefiihrten Modelle
akzeptiert man unseres Erachtens jeweils auch
ein bestimmtes Deutungsmuster bildungspoliti-
scher Vorstellungen, in denen normative (ideo-
logische) Setzungen enthalten sind. Dartiber
muB sich eine Richtlinienkommission im klaren
sein, denn Rahmenrichtlinien sind Bildungsre-
form.

Gesellschaftspolitische und damit auch padago-
gische Zielvorstellungen andern sich. Deshalb
konnen wir nur ein Curriculummodell empfeh-
len, das diese Verdnderungen in seiner Struktur
impliziert und seine eigene Revision mit ein-
schlieBt. Am ehesten erscheint uns das im situa-
tionsanalytischen Ansatz von S. B. Robinsohn
gegeben zu sein. Nach diesem Modell sind erst
auf der Grundlage bildungspolitischer Vorent-
scheidungen die Fragen des Ziel- und Stoffka-
nons unter Einbeziehung der institutionellen
Voraussetzungen, der Lehrerbildung und der
methodischen Verwirklichungsmoéglichkeiten zu
beantworten.

Eine curriculare Tendenz ist schon dann gege-
ben, wenn grundsétzlich Entscheidungen getrof-
fen werden tiiber das, was der Mensch in unse-
rer Gesellschaft lernen muB oder kann. Der
Grad der Festschreibungen dieser Entscheidun-
gen ist jedoch variabel, so daB man von ,ge-
schlossenen” (d. h.: Normierungen in Einzelhei-
ten, die der individuellen Gestaltungsphantasie
nur geringen Raum geben) und ,offenen” Curri-
cula (d. h.: allgemeine Festlegungen strukturel-
ler Art iiber Auswahl und Anordnung von Lern-
zielen, deren Inhalte und methodische Auffiil-
lung der persénlichen Entscheidung des Lehren-
den iiberlassen bleiben) sprechen muB.

Die Arbeitsgruppe spricht sich fiir ein offenes
Curriculum aus, wobei beriicksichtigt werden
sollte, daB die Lernziele

— von den Bediirfnissen der Schiiler und

— von den Qualifikationsanforderungen der
Lebenssituationen in der Gesellschaft

bestimmt werden. Da diese beiden Faktoren aus
realen Situationen herzuleiten sind, ist eine
Analyse der Situation als Ausgangspunkt zu
wdhlen.

Der DU kann also nicht auf einer Abbilddidak-
tik (Blankertz) des Erkenntnisstandes der Syste-
matik der Fachwissenschaften (Literaturwissen-
schaft/Linguistik) aufbauen. Wissenschaftsde-
duzierte Lehrpléne, die Tradierung von ,Stof-
fen“, ermoglichen kaum die Bereitstellung
sozial relevanter Lernerfahrungen. Sie verhin-
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dern dariiber hinaus die Entwicklung von Lern-
zielen (und damit Verhaltensweisen), die In-
halte und Fragestellungen verschiedener Diszi-
plinen beriicksichtigen. Curriculare Beitrdge im
Bereich des DU sind auf dieser Basis ,eine
strukturierte Reihe von intendierten Lernergeb-
nissen” (Johnson) und damit Vorschldge fiir den
Unterricht.

Entscheidungen fachspezifischer Art sollten
schwerpunktmdBig den Bedingungszusammen-
hang von Lernzielen, Inhalten, Lésungswegen
und Kontrollen sehen. Dabei wird der Versuch
der Realisierung jeweiliger Bediirfnisse eine
stdandige Verdnderungstendenz fiir curriculare
Festlegungen erbringen (siehe auch das Schema
von D. Knab). Bediirfnisanalyse im DU bedeutet
stindige Analyse der gegenwdartigen Situation
sprachlicher Kommunikation. Kompetenz und
Kapazitdt von Lehrplankommissionen sind
jedoch iberfordert, wenn die Bediirfnisse von
ihnen ermittelt werden sollen. Auf die Hilfe von
Sozialwissenschaftlern ist nicht zu verzichten.
(Deshalb sollten Vertreter dieser Wissenschaf-
ten der Rahmenrichtlinienkommission angeho-
ren.)

Die Rahmenpldne werden sich auf Lernbereiche
festlegen missen, die bisherige, rein fachspezi-
fische Einteilungen (z. B. das Modell der Lern-
bereiche bei Helmers) iiberschreiten. Denn die
Entscheidung fiir ein offenes Curriculum und
einen projektorientierten Unterricht (s. wu.)
schlieBt auch fiir den DU den Erwerb sozialer,
affektiver und psychomotorischer Kompetenzen
ein. Hier ein iiberzeugendes Typisierungsmodell
zu finden, wird eine Hauptaufgabe der Rahmen-
richtlinienkommission sein miissen.

Die Arbeitsgruppe spricht sich als Zielvorstel-
lung grundsétzlich fiir eine Interdependenz von
Projekten und Lehrgéngen aus.

Struktur der Rahmenplidne

Die Rahmenplédne sollten so aufgebaut sein, daf
die jeweiligen Féacher oder neuen Féachergrup-
pen fiir alle Schularten ein' gemeinsames Funda-
mentum anbieten, in dem neben einem verbind-
lichen Minimalkatalog von Qualifikationen fiir
alle Schiiler situativ zu wédhlende Inhalte ange-
boten werden. Ein derartiges Verfahren ermég-
licht auch, die speziellen Gegebenheiten der
Schulen und Schularten zu beriicksichtigen. Das
bedeutet, daB Lehrer einzelner Schulen oder
regionaler Fachgruppen an der Erstellung und
Uberpriifung von Curricula in den Curriculum-
instituten (Universitdten) beteiligt werden, daB
sie dariiber hinaus im Individualbereich an
ihrem Schulsystem Entscheidungs- und Bera-
tungshilfen leisten.

Stoffproblem

Auf der Basis o. g. Uberlegungen sind von der
Kommission Vorschldge zu nennen.

Pilichtunterricht, Wahlpflichtunterricht, Wahl-
unterricht im DU

Der im Fundamentum genannte Minimal- und
Auswahlkatalog ist fiir den Unterricht verbind-
lich. Der AbschluB des Fundamentum bedeutet
den Zugang zur Sekundarstufe II. Wahlweise
sollte fiir einzelne Schiiler Férderunterricht an-
geboten werden. Dem Fundamentum zugeordnet
sollten gleichwertige Wahlpflichtbereiche sein,
wobei die Wahl eines Wahlpflichtbereichs ver-
bindlich ist. Die dabei angebotenen Lehrgénge
sollten von der Kommission méglichst vollstdn-
dig benannt und in den Grobzielformulierungen
in Hinblick auf die Allgemeinen Ziele der
Sekundarstufe I und damit auf den Sekundar-
stufenabschluB formuliert sein.
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Lernziele

Allgemeine Lernziele
Die Aufgabe der Schule besteht darin,

1. Wissen zu vermitteln, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten zu entwickeln

2. die Schiiler in die Lage zu setzen, die eigene
Situation zu erkennen und sie in ihren gesell-
schaftlichen Zusammenhédngen zu analysie-
ren und gegebenenfalls Verdnderungsmég-
lichkeiten zu sehen und zu projektieren

3. Lernen im Bereich des Sozialverhaltens zu
ermoglichen, d. h. es muf die reflexive Auf-
arbeitung der eigenen Sozialisationsge-
schichte erfolgen und die Aufarbeitung des
unmittelbaren sozialen Erfahrungskontextes
in der Familie, der Schule, der Altersgruppe
und im gesellschaftlichen Leben.

Diese allgemeinen Ziele der Schule kénnen —
wenn man die vorab gemachten Einschrankun-
gen hinsichtlich einer einigermaBen giiltigen
Legitimation wvon Lernzielen beriicksichtigt —
nicht allein in einem rein lernzielorientierten
Unterricht erreicht werden. Vielmehr muf die
Schule — wenn sie insbesondere die unter 2.
und 3. genannten Zielsetzungen anstrebt —
neben geschlossenen Lernsituationen, die von
gesetzten Lernzielen her bestimmt sind, offene
Lernsituationen schaffen, in denen die Bediirf-
nisse und Interessen der Schiiler, ihre akuten
unmittelbaren Erfahrungen, Probleme und
Schwierigkeiten mit den sozialen Systemen
ihrer Umgebung verhandelt und reflektiert wer-
den konnen.

Fiir die fachspezifische Lernsituation des
Deutschunterrichts hat dieses Modell eines
offenen Curriculum, in dem der Schiiler zu
einem curricularen Mitbestimmer wird, durch
den Fachgegenstand ,Kommunikation" bedingte
spezifische Konsequenzen:

Fachspezifische Lernziele des DU in der Sekun-
darstufe I

1. Das allgemeinste (und in dieser Allgemein-
heit vergleichsweise nichtssagende) Qualifi-
kationsziel des DU, die Kommunikationsfa-
higkeit seiner Schiiler in den dominanten ge-
sellschaftlichen Lebens- (und Kommunika-
tions-)situationen, betont gegeniiber fritheren,
auf Sprachsystem- und Textsortenkenntnis
bezogenen Lernzielen die Sprachhandlungs-
kompetenz der Schiiler in (und fiir) sozialen
Situationen. Der DU léaBt sich als die Kette
von Gruppenkommunikationssituationen den-
ken, in denen die Schiiller — so auch die der
Sekundarstufe I — diese Sprachhandlungs-
kompetenz erwerben sollen. In den realen
Situationen des gesellschaftlichen Lebens ist
sprachliche Kommunikation ein immer wich-
tiger werdendes Instrument zur Erreichung
von Zielen und Zwecken, hinter denen Be-
diirfnisse und Interessen als Hauptmotivatio-
nen stehen.

Folgerichtig miite deshalb der DU auch sol-
che Kommunikationssituationen erméglichen,
in denen Schiiler gemeinsam erkannte Be-
diirfnisse und Interessen (z. B. die Erkundung
der auf sie zukommenden Lehrlingssituation,
die Verdnderung einer rigiden Schulordnung,
die Einrichtung eines Freizeitzentrums o. &.)
durch arbeitsteilige kooperative kommunika-
tive Arbeit verwirklichen und erreichen kén-
nen.

2. Die Organisationsform der kooperativen
sprachlichen Gruppenarbeit, die zu solchen
Zielen fiihrt, nennen wir Projekt, den DU, der
in einem Teil seiner Kommunikationssituatio-
nen projektartiges zielgerichtetes sprach-
liches Handeln seiner Schiiler zu ermdg-
lichen versucht, projektorientiert.

Die Pramisse ist, daB Schiiler in allen Schul-
stufen die wiinschenswerte Sprachhandlungs-
kompetenz vor allem durch tatsachliches

Sprachhandeln erwerben (learning by doing).
Die Richtlinien fiir die Sekundarstufe I miiB-
ten unter diesem Aspekt vor allem mogliche
Sprachhandlungsziele und dahinter stehende
Bediirfnis- und Interessensdispositionen die-
ser Schiilergruppe zusammenstellen.

Dabei kann von Nutzen sein, zu bedenken,
daB die Schiilerbediirfnisse und -interessen
in der Regel altersspezifische Spiegelungen
oder Maingelkritik an Umweltverhéltnissen
sind und sich auf die sozialen Systeme bezie-
hen, in denen die Kinder vor allem leben.

In den Projektsituationen lernen die Schiiler
in Verfolgung ihrer Sprachhandlungsziele
und -teilziele incidentell:

Sprachliche Handlungsweisen in sozialen
Situationen: informieren, Auskunft geben
und einholen, argumentieren, Probleme und
Fragen besprechen, regeln und entscheiden,
Interessen verbalisieren, Kompromisse
schlieBen, Normen der Kommunikationsfor-
men wie Gesprach, Debatte, Telefonat, Inter-
view, Brief, Bericht, Anfrage, Beschwerde,
Einladung, Stichwortzettel, Tabelle, Frage-
bogen, spezifische Textsorten, gebrauchs-
sprachlich-expositorische wie &sthetisch usf.
werden in diesen Projektsituationen funk-
tional benétigt und eingesetzt. Den Schiilern
wird in diesem situativen Verwendungs-
zwang damit auch die Funktion des zu ler-
nenden kommunikativen Gegenstands ein-
sichtiger als in den bisherigen abstrahierten
Lernsituationen (wo das Ziel z. B. des Brief-
schreibens nicht eine reale situative Notwen-
digkeit, sondern das Lernen des Briefeschrei-
bens war). M. a. W.: In Projektsituationen
lernen Schiiler, sich ihre eigenen Lernziele zu
setzen und selbst zu bestimmen.

. Aus Projektzusammenhédngen, aber auch aus

unabweisbaren gesellschaftlichen Anforde-
rungen oder auch kritisch zu reflektierenden
Gegebenheiten (z. B. der Kulturindustrie der
Massenmedien) ergeben sich 2. Lernnotwen-
digkeiten, die in lernzielstrukturierten
Ubungs- und Reflexionssituationen (auch
Lehrgdnge) des projektorientierten DU er-
arbeitet werden. Die Organisationsform
dieser Ubungs- und Reflexionssituationen
kann aber auch projektartige Aspekte —
Gruppenarbeit, Arbeitsteilung, gemeinsame
Verlaufsplanung etc. — haben. Die Richtlinien
fir die Sekundarstufe I miiBten fiir diese
Situationen Ubungs- und Reflexionsziele be-
nennen.

. Generell geht es um -das weiterfithrende

Uben und Reflektieren jener Sprachhand-
lungsstrategien, die miindlich und schriftlich,
produktiv wie rezeptiv — nach den Gegeben-
heiten der jeweiligen sozialen Verwendungs-
situation — in der sozialen gesellschaftlichen
Realitdt bzw. nach pddagogisch-politischer
Sollensvorstellung dominieren sollten. Dazu
gehoren u. E. vor allem

1. kommunikative Handlungsstrategien zur
Ichstarkung, Selbstbestimmung und Ab-
wehr von Fremdbestimmung (Interessen
duBern und begriinden, argumentieren, be-
und hinterfragen, zwischen Alternativen
begriindet entscheiden, ,Manipulationsab-
sichten” durchschauen u. &.),

2. kommunikative Handlungsstrategien zur
Informationsbeschaffung, -ermittlung,
-speicherung, -auswahl, -weitergabe (z. B.
selektives Lesen, selektives Informieren
etc.),

3. kommunikative Handlungsstrategien zur
Gestaltung und Regelung der vielfaltigen
Sozialbeziehungen z. B. ihrer Konfliktmog-
lichkeiten.

. Diese zu lernenden Strategien lassen sich

auch als Grob-Lernziele formulieren: Sie gel-
ten fiir die gesamte Schulzeit (z. B. argumen-
tieren) und konnen auf dieser Ebene nicht
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klassenstufenspezifisch sein. Klassenstufen-
spezifisch sind jedoch die Gegenstdnde und
Inhalte, die unter dem Aspekt des Argumen-
tierens z.B. Ubungs-, Reflexions- oder auch
Projektsituationen thematisch bestimmen.
Von ihnen her ergeben sich die Feinlernziele
der einzelnen Unterrichtsstunden. Die Richt-
linien miiBten deshalb alternative mégliche
Inhalts- und Themenangebote fiir die einzel-
nen Klassenstufen unter den iibergreifenden
Lernzielen — den Sprachhandlungskategorien
— machen. Zu diesen Inhaltsangeboten ge-
horen zentral auch — das sollte betont wer-
den — Texte und Textsorten. Auch sie wer-
den ja durch iibergreifende Sprachhandlungs-
strategien: z. B. unterhaltende Texte, informa-
torische Texte usf. geeint. Sie lassen sich da-
her als textgewordene Sprachhandlungen dem
Ordnungsprinzip der Lernbereiche nach
Sprachhandlungsintentionen zuordnen.

Querverbindungen

Ein projektorientierter DU wird auf die Gemein-
samkeit mit anderen Féachergruppen nicht ver-
zichten konnen.

. Die Kommission spricht sich fiir einen projekt-

orientierten Deutschunterricht (DU) aus, in dem
bestimmte Versdumnisse des bisherigen Sprach-
unterrichts ausgeglichen werden kénnen. Ver-
sdumnisse werden insbesondere in der Ver-
nachldssigung des sozialen Beziehungsaspekts
und des situativen Aspekts bei der Sprachver-
wendung sowie in der abstrahierenden Isolie-
rung des Gegenstands Sprache aus konkreten
Verwendungssituationen gesehen. Das bedeu-
tete fiir den DU bisher: das Ubergewicht der
Sprachiibungs- und Sprachreflexionssituationen
zu Lasten realer Sprachhandlungssituationen.
Aufgrund detaillierter Analysen der Lebenssi-
tuationen der Schiiler in der Gesellschaft soll-
ten in Zukunft zum einen die Bediirfnisse der
Schiiler und zum anderen die Anforderungen an
die Schiiler ermittelt werden. Fiir den Unter-
richt bedeutet dies: ein Nebeneinander von Pro-
jektarbeit und Lehrgédngen.

Das Konzept eines solchen DU griindet sich auf
der Feststellung, daB Schiiler sich schon in der
Schulzeit in einer Fiille sozialer Bezugssysteme
befinden (Familie, Schule, Vereine u. a.). Das
Miteinanderumgehen vollzieht sich dabei zum
groBen Teil als sprachliches Handeln. Aufgabe
des DU ist es demnach, die sprachliche Kommu-
nikationsfdhigkeit der Schiiler zu férdern, in-
dem Sprachhandlungssituationen geschaffen
werden.

Die Organisationsform eines an funktionaler
Sprachverwendung orientierten DU ist das Pro-
jekt.

— Projekte gehen nach Méglichkeit von offen-
kundigen bzw. latenten Bediirfnissen und In-
teressen der Schiiler aus und haben reale
Ziele: die Befriedigung des Bediirfnisses
oder Interesses.

— Diese Ziele brauchen mit dem tradierten Ge-
genstand des DU: Sprache bzw. (in moderner
Ausweitung) sprachliche Kommunikation
nichts zu tun zu haben. Entscheidend ist, da8
diese Ziele vorrangig durch das kooperative
sprachliche Handeln der Schiiler zu errei-
chen sind.

— Die meisten projektierbaren Schiilerbediirf-
nisse und -interessen sind altersspezifische
Spiegelungen von Umweltverhdltnissen. Sie
betreffen (als Verdnderungs- oder Bewah-
rungswiinsche)

o die sozialen Systeme, in denen die Schiiler
vorrangig leben und die in ihnen herr-
schenden Verhaltensweisen und -normen

e im engeren Sinn kommunikative Interes-
sen und Interessen an kommunikativen
Gegenstdnden, ihrer Rezeption und/oder
Produktion.

— Projekte ermdoglichen die Wahrnehmung und

2.4.
24.1.

2.4.2.

Gestaltung vielfdltiger sozialer (Rollen) Be-
ziehungen.

— In Projekten lernen Schiiler planvoll und
arbeitsteilig kooperativ zu handeln.

— Projekte mit ihrem ,Ernstfall”charakter
motivieren Schiiler eher, sprachliches Han-
deln zu iiben bzw. iiber sprachliches Han-
deln zu reflektieren.

— Projektorientierter DU erfordert vom Lehrer
gewisse Einstellungsdnderungen, u.a. eine
Scharfung seiner Wahrnehmungsféhigkeit
fiir Projektanlédsse; seine Bereitschaft, Schii-
ler zu Mitbestimmern iiber Projekt(unter-
richts)inhalte, Planungen und Ziele zu
machen; seine Bereitschaft, Teilstiicke sei-
ner Sachautoritdt allméhlich auf die Schiiler-
gruppen zu libertragen.

— Nicht alle kommunikativen sprachlichen
Fertigkeiten und Fahigkeiten sind in Projek-
ten vermittelbar. Im projektorientierten DU
treten neben die Projektsituationen die
Sprachiibungs- und Sprachreflexionssituatio-
nen. Aufgrund der Entscheidung fiir ein offe-
nes Curriculum und fiir den projektorientier-
ten Unterricht ergeben sich Querverbindun-
gen zu anderen Fachern und Fachbereichen.
Unter Umstdnden ist die Zusammenlegung
des Faches Deutsch mit anderen Féchern zu
erwdgen, z. B. ,Fachbereich Sprachen/verbale
Kommunikation®”.

Unterrichtsorganisation

Differenzierung

Der projektorientierte Unterricht bietet fol-
gende, funktional einsetzbare Formen der Diffe-
renzierung:

— individuelle Differenzierung nach Arbeits-
tempo und Leistungshohe durch Lernpro-
gramme

— Binnendifferenzierung wie z. B. Gruppen-
und Partnerarbeit, Helfersystem, Arbeitsma-
terialien, die Arbeitstempo und Leistungs-
hohe berticksichtigen

— flexible Differenzierung erlaubt die Bildung
von Niveaugruppen auf Zeit je nach Ein-
gangs- und Zwischentests sowie von Nei-
gungsgruppen je nach Auftrdgen im arbeits-
teiligen Verfahren fiir die Dauer des Pro-
jekts

— starre, duBere Differenzierung in Niveau-
gruppen ist auBerordentlich problematisch
wegen der Fragwiirdigkeit der Einteilungs-
kriterien und wegen der in fast allen Féllen
nicht vorhandenen Durchlédssigkeit zwischen
den Kursen.

— Forder-, Zusatz- oder Stiitzkurse werden ge-
sondert und nach Moglichkeit parallel zum
Kernunterricht veranstaltet. Forderkurse
sind fiir lernschwache Schiiler gedacht,
haben streng lernzielbestimmten Lehrgangs-
charakter und bieten sich vor allem im Be-
reich der miindlichen wund schriftlichen
sprachlichen Normen an. Zusatzkurse sollen
die Lernanspriiche der Schiiler befriedigen,
die durch den Kernunterricht allein nicht ge-
niigend gefordert werden.

— Differenzierung nach Neigung und Interesse
geschieht im Wahlpflicht- und im Wahlbe-
reich. Die Veranstaltungen dieser Art sollen
vorzugsweise Aufgaben zur Entwicklung
kreativen Sprachverhaltens und die Beschaf-
tigung mit Formen d&sthetischer Sprachver-
wendung anbieten.

Unterrichtsorganisatorische MaBnahmen

Der projektorientierte Unterricht verlangt fiir
ein erfolgreiches Durchfiihren u. a. folgende un-
terrichts-/schulorganisatorische MaBnahmen:

— Maoéglichkeit des team-teaching und der
Kleingruppenbildung

— Moglichkeit, fachiibergreifend zu arbeiten
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— Moglichkeit, iliber einen ldngeren Zeitraum
(= Dauer eines Projekts) hinweg, alle Stun-
den fiir die Erreichung des Projektzieles zu
verwenden

— angemessene Ausstattung (Personal, Rédume,
Schulbibliothek/-mediothek)

Methodik und Leistungsmessung

Die hier genannten Fragen bediirfen zunédchst
einer grundsétzlichen Kldrung zwischen den
Kommissionsmitgliedern einzelner Gruppen.

Im fachspezifischen Bereich ist eine detaillierte
Beantwortung dieser Fragen dariiber hinaus erst
moglich, wenn ein institutioneller Rahmen und
Grundsatzentscheidungen tiiber Inhalte wund
Qualifikationen gefallt sind.

Fachspezifische AbschluBprofile

S. 0.

Beitrdge der Padagogik

entfallt

Stand bzw. Ergebnisse der Rahmenplanarbeit
fiir den Sekundarbereich I in anderen Bundes-
landern

In allen Bundesldndern sind in den letzten Jah-
ren (seit 1970) neue Lehrpldne entstanden, mit
Ausnahme von Baden-Wiirttemberg (1958).

Die meisten neuen Entwiirfe beziehen sich
jeweils auf die einzelnen Schultypen — die
Pléne fiir die Gesamtschule miissen hier ausge-
nommen werden —. Nur in Hessen (die erste
Fassung der Rahmenrichtlinien wurde zuriick-
gezogen, und es liegen nur Entwiirfe fir das
7./8. Schuljahr vor) sollen die Richtlinien fiir
die ganze Sekundarstufe I gelten, also Haupt-,
Realschule und Gymnasium; in Hamburg gibt es
einen gemeinsamen Plan fiir Haupt- und Real-
schule, aber das Gymnasium wird ausgespart.
Im Gegensatz zu den fritheren am Lehrstoff
orientierten Lehrplanen wurden in Hessen,
Nordrhein-Westfalen und Hamburg lernziel-
orientierte Rahmenrichtlinien konzipiert, die
beide die gleichen Arbeitsbereiche formulieren:
Forderung der Kommunikationsfahigkeit, Um-
gang mit Texten, Reflexion iiber Sprache.

Die Arbeitsgruppe mdéchte sich an keinen der
bisherigen Entwiirfe anlehnen, sie spricht sich
fir einen projektorientierten Deutschunterricht
aus.

Doch in zwei Punkten besteht eine Ubereinstim-
mung mit den Vorstellungen der Hessischen
Richtlinien:

1. In den Bereichen, die nicht vom Projektun-
terricht und den ihm zugeordneten Sprach-
handlungszielen bestimmt sind, soll von
Lernzielen ausgegangen werden, die, wie
auch die Sprachhandlungsziele, fiir die ganze
Schulzeit gelten und denen jeweils stufen-
spezifische Inhalte und Gegenstdande zuge-
ordnet werden.’

2. Da die Kommunikationsfédhigkeit der Schiiler
gefordert werden soll, muB von ihrer sozia-
len Situation ausgegangen werden, wie oben
schon erldutert wurde (2.2.2)), d. h. die allge-
meinpolitischen und bildungspolitischen Be-
dingungen und Intentionen der Richtlinien
miissen reflektiert werden, wie es z. B. in
Hessen geschehen ist.

Der Kommission werden folgende Rahmenricht-

linien besonders empfohlen:

1. Richtlinien fiir die Primarstufe des Landes
Hessen, 1974

2. Richtlinien fiir die Sekundarstufe I des Lan-
des Hessen, Deutsch, 1972

3. Orientierungshilfen der Zentralen Kommis-
sion Deutsch (Nieders. Gesamtschulen), 1973

4. Richtlinien fiir die Hauptschule in NRW, 1973

2.9,

2.9.1,

2.9.1.1.

29.1.2,

2.9.1.3.

2.9.1.4.

2.9:1.5,

Zu'2:9;

Konsequenzen fiir die
Lehrerbildung

(auf der Grundlage der Grundsitze zur Neuord-
nung der Lehrerausbildung in Niedersachsen
vom Senat der PHN)

Die Richtlinienrevision in der o. g. Richtung
hétte fiir die Ausbildung von Deutschlehrern im
Sekundarbereich I diese Konsequenzen zu
haben:

Studiengegenstand diirfte nicht allein oder auch
nur vorrangig die Sprach- und Literaturwissen-
schaft in wie ,moderner” Prdagung auch immer
sein, sondern vorab die Praxis des DU an Schu-
len. Schulpraktische Studien miiBten fiir den
Studienanfanger ein erstes Studienelement sein,
damit er problemsichtig fiir die Fragestellungen
der Praxis an die Theorie wird.

Diese (auch fachspezifischen) schulpraktischen
Studien miiBten unter wissenschaftlicher Beob-
achtung und Fragestellung der Hochschulen in
projektstudienartigen Gruppenseminaren erfol-
gen. :

Eigentlicher Studiengegenstand fiir Lehreran-
warter dieses Faches wiirde unter der Frage-
stellung der Fachpraxis eine fachdidaktische
‘Wissenschaft, in der eine Fiille von Bezugswis-
senschaften (Sozialwissenschaften, Erziehungs-
wissenschaften, Psychologie, Pragmalinguistik,
Kommunikationstheorie, Texttheorie, Schulpad-
agogik) zu Informationsquellen wiirden, ohne
daB eine dieser Wissenschaften in ihrer ge-
schlossenen Systematik  Hauptstudienobjekt
wire. Die notwendige fachdidaktische Wissen-
schaft gibt es so noch nicht.

Viele der Ubungen und Seminare dieses Stu-
dienganges miifiten selbst Projektcharakter
haben: d. h. sich ein Ziel setzen, das die Semi-
nargruppe dann arbeitsteilig und kooperativ in
vielen parallelen Gruppenarbeitsvorgiangen an-
strebt. Die auf den DU zielenden fachdidakti-
schen Veranstaltungen sollten immer in Koope-
ration mit interessierten Lehrern der Schulen
stattfinden und in den Bezugsklassen dieser
Lehrer erarbeitete didaktische und methodische
Seminarergebnisse praktisch in kleinen Unter-
richtsversuchen tiberprifen.

Ein so konzipiertes Studium miiBte eine Regel-
studienzeit von 8 Semestern haben, 2 Schulfa-
cher als Fachbezug haben und bei Integration
der 2. Phase der Lehrerausbildung 10—11 Seme-
ster dauern.

Allgemeine Grundsdtze zur Neuordnung der
Lehrerausbildung in Niedersachsen

(herausgegeben vom Senat der Padagogischen

Hochschule Niedersachsen im Oktober 1972)

1. Gleichwertige und gemeinsame Ausbildung
aller Lehrer in einem mindestens 4jdhrigen
Studium. Notwendig ist die Ausbildung aller
Lehrer an einer wissenschaftlichen Hoch-
schule zusammen mit Studiengéngen fiir an-
dere akademische Berufe (Universitét, inte-
grierte Gesamthochschule). Die derzeit beste-
henden Ausbildungsformen oder andere In-
stitutionen wie ,Padagogische Fakultdt” und
»~Abteilung fiir Erziehungswissenschaft” an
einer Universitdt oder das Modell einer aus-
schlieBlich der Lehrerausbildung gewidmeten
.Padagogischen Universitdt" kénnen kiinftig
die wissenschaftlichen, sozialen und emanzi-
patorischen Anspriiche einer an Humanitdt
und Solidaritdt orientierten Gesellschaft
nicht zureichend erfiillen.

2. Die wissenschaftliche Hochschule, an der die
Ausbildung aller Lehrer erfolgt, ist zugleich
die Studien- und Ausbildungsinstitution fiir
pddagogische Berufe auBerhalb von Unter-
richt und Schule. ; :
Ein Gesamtkonzept integrierter und differen-
zierter Studiengange fiir padagogische Berufe
ist zu entwickeln.



In vielen derzeit diskutierten Modellen zur
Lehrerausbildung wird die Organisationsform
einer integrierten Gesamthochschule vorge-
schlagen. Da integrierte Gesamthochschulen
wegen der ungleichen Ausgangsbedingungen
in den Teilgebieten Niedersachsens nur auf
unterschiedlichen Wegen entstehen konnen,
ist es notwendig, die Entwicklung zu koordi-
nieren.

3. Die wissenschaftliche Ausbildung aller Leh-

rer umfaBt erziehungs- und gesellschaftswis-
senschaftliche, fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Studien. Forschung und wis-
senschaftlich reflektierte Praxis sind konsti-
tutive Elemente dieser Studien.

. Innerhalb der beiden ersten Studienjahre (=
in der ersten Studienphase) findet ein fiir alle
pddagogischen Berufe gemeinsames inte-
griertes erziehungs- und gesellschaftswissen-
schaftliches Studium von mindestens drei
Semestern statt.

Im ersten Semester werden in den Erzie-
hungs- und Gesellschaftswissenschaften und
in den Fachwissenschaften Einfiihrungs- und
Orientierungsveranstaltungen angeboten. Die
fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Differenzierung der Studiengédnge beginnt
frithestens im zweiten Semester neben dem
gemeinsamen integrierten erziehungs- und
gesellschaftswissenschaftlichen Studium.

Jeweils nach dem Abschluff des ersten und
des vierten Semesters erfolgen Studienbera-
tungen.

. Mit Beginn der zweiten Studienphase (drittes
und viertes Studienjahr) werden die Studien-
gange der Lehrer starker differenziert und an
vier pdadagogischen Problemfeldern akzentu-
iert, die sich aus der Gliederung der Gesamt-
schule (Vorschule, Grundstufe, Sekundar-
stufe, Kollegstufe/Sekundarstufe II) ergeben.
Dabei sind die erziehungs- und gesellschafts-
wissenschaftlichen, die fachwissenschaft-
lichen und die fachdidaktischen Studien in
ein dem gewdhlten pddagogischen Problem-
feld entsprechendes Verhédltnis zu bringen.

Die Konzentration der Studien fiir die ver-
‘ schiedenen Studiengdnge der Lehrer erfolgt
also nicht im Hinblick auf das Unterrichten-
konnen auf einer Stufe der Gesamtschule,
sondern sie ist bezogen auf schulstufeniiber-
greifende Grundentscheidungen im Bildungs-

- gang der Heranwachsenden:

1. Ubergang vom vorschulischen zum schu-
lischen Lernen; X i

2. Ubergang von der Grundstufe zur Sekun-
darstufe (Forderungs-, Differenzierungs-
und Orientierungshilfe);

3. Ubergang von der Sekundarstufe in die
Kollegstufe (Optionshilfe);

4. Ubergang von der Kollegstufe in den Be-
ruf oder das Studium (Berufsentscheidungs-
und Studienvorentscheidungshilfe).

Die Hochschule konzipiert dazu Ausbildungs-

und Studiengénge fir fiinf Lehrergruppen:

1. Lehrer fiir Schiiler im Alter von ungefdhr
4—10 Jahren, Schwerpunkt 6—8 Jahre;

2. Lehrer fiir Schiiler im Alter von 7—13 Jah-
ren, Schwerpunkt 9—11 Jahre;

3. Lehrer fiir Schiiler im Alter von ungeféhr
10—16 Jahren, Schwerpunkt 12—14 Jahre;

4. Lehrer fir Schiiler im Alter von ungefdhr
13—18/19 Jahren, Schwerpunkt 15—17
Jahre (Berufsvorbereitung);

5. Lehrer fiir Schiiler im Alter von ungeféhr
13—18/19 Jahren, Schwerpunkt 15—17
Jahre (Studienvorbereitung).

Alle Lehrer haben die Mdglichkeit, auf zwei

Stufen der Gesamtschule zu arbeiten.

Fir die Lehrer an besonderen Schulen (z. B.

an Schulen fiir Lernbehinderte) sind entspre-

chende Ausbildungsgédnge zu konzipieren.

6. Alle Lehrer studieren fiir eine spatere Tatig-
keit im Rahmen zweier Schulfdcher oder fir
eine spatere Tatigkeit im Rahmen eines
Schulfaches und eines besonderen erzie-
Jhungswissenschaftlichen Aufgabenfeldes.

(Beispiele: — Lehrer der Gruppe 4 fiir Mathe-
matik und Physik; — Lehrer der Gruppe 1 fiir
Mathematik und Leistungsdiagnostik; — Leh-
rer der Gruppe 2 fiir Physik und Mediener-
ziehung.) /

Die Schulfdcher, ihre Grenzen und Koopera-
tionsfelder miissen neu definiert werden,

Die fachwissenschaftlichen Studien beziehen
sich auf den gesamten Wissenschaftsbereich
der gewdhlten Facher. Die Konzentration der
Studien auf die Arbeit mit Schiilern bestimm-
ten Alters, . auf Probleme der Stufeniiber-
gange und Stufenschwerpunkte und auf be-
sondere erziehungswissenschaftliche Aufga-
benfelder erfolgt in der Hauptsache im fach-
didaktischen und im differenzierenden erzie-
hungs- und gesellschaftswissenschaftlichen
Studium.

7. Die weitere Ausbildung der Lehrer wéahrend
der Berufseingangsphase ist neu zu konzipie-
ren und dem Studium einzuordnen. Sie er-
folgt in Zusammenarbeit mit der Schule unter
der verantwortlichen Leitung der Hoch-
schule.

8. Wissenschaftliche Fortbildung ist notwendi-
ger Bestandteil der Berufstatigkeit aller Leh-
rer. Dementsprechend sind organisatorisch
und beamtenrechtlich die Mdoglichkeiten fiir
Kontakt- und Erganzungsstudien zu schaffen
und entsprechende Studienformen zu konzi-
pieren (Qualifikationserhalt).

Chancengleich ist die Moglichkeit zu ge-
wdhrleisten, durch Zusatzstudien sich inner-
halb der gewédhlten Berufsfelder weiter zu
qualifizieren oder das Berufsfeld zu wech-
seln. Die Studien miissen durch akademische
Abschliisse beendet werden kénnen (Qualifi-
kationserweiterung; Abschlisse bis ein-
schlieBlich Promotion).

9. Studiengdnge fiir pddagogische Tétigkeiten
auBerhalb des Unterrichts und der Schule
miissen neu konzipiert werden (z. B. Erwach-
senenbildung, Sozialpadagogik, Péadagogik
der frithen Kindheit, Betriebspadagogik).
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Boettcher, Wolfgang u. a.: Schulaufsdtze — Texte fiir
Leser, Diisseldorf 1973

Brackert, Helmut/Raitz, Walter (Hrsg.): Reform des
Literaturunterrichts. Eine Zwischenbilanz. eds
672, Frankfurt/M. 1974

Dingeldey, Erika: Projektunterricht als didaktisches
Problem, in: Brackert/Raitz (s. o.), S. 202—227

Dingeldey, E./Vogt, Jochen: Stichworter zum kriti-
schen Deutschunterricht (UTB 299), 1974 (er-
scheint demnédchst mit kommentierter Auswahl-
bibliographie zu jedem der 50 lexikalisch ange-
ordneten Artikel)

Hasubek, Peter/Giinther, Wolfgang: Sprache der
Offentlichkeit. — Informierende Texte und in-

formatorisches Lesen im Unterricht der Sekun-

darstufe (Schwann), Diisseldorf 1973

Hasubek (s. 0.): Texte zum informatorischen Lesen. —
Materialband zu: Sprache der Uffentlichkeit
(Schwann) 1973

Helmers, Hermann: Didaktik der deutschen Sprache.
Einfiihrung in die Theorie der muttersprach-
lichen und literarischen Bildung. Stuttgart

Ivo, Hubert: Kritischer Deutschunterricht (Diester-
weg), Frankfurt/M. 19713

26.

27.

28.

29,

30.

31.

32.

33.

34,

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

Kopperschmidt, Josef: Rhetorik (Sprache und Litera-
tur 79), (Kohlhammer), Stuttgart u. a. 1973
19727

Kreft, Jochen/Ott, Giinther: Lesebuch und Fachcur-
riculum (Schwann), Diisseldorf 1971

Maas, Utz/Wunderlich, Dieter: Pragmatik und sprach-
liches Handeln. Mit einer Kritik am Funkkolleg
«Sprache”. (Athendum Verlag), Frankfurt/M.
1972

Markefka, Manfred/Nauck, Bernhard: Zwischen Lite-
ratur und Wirklichkeit. Zur Kritik der Literatur-
didaktik. Theoretische Probleme des Fachunter-
richts (Luchterhand), Neuwied u. Berlin 1972

Rahmenpléne fiir Deutsch u. Kritiken: vgl. die Zusam-
menstellung in: Brackert/Raitz (s. o. Nr. 19), S.
39/40, Anm. 6

Reith, Dietmar/Weber, Ruth: Ist Rechtschreibschwé-
che iiberwindbar? Untersuchungen iiber die
Effektivitdt eines systematischen Rechtschreib-
programms. WPB 9/1973, S. 493—498.

S. 493—498

Rigol, Rosemarie: Schichtzugeho6rigkeit und Recht-
schreibung. Versuch einer soziologischen Feh-
leranalyse, in: DD 2/1970, S. 154—168

Schanze, Helmut: Medienfiihrer fiir Literaturwissen-
schaftler. Einfithrung und Bibliographie (UTB
302), Stuttgart 1974 (erscheint demnéchst)

Schlotthaus, Werner: Projektorientierter Deutschun-
terricht, in: WPB 2/1973, S. 75—84

Schmidt, Siegfried J.: Texttheorie. Probleme einer Lin-
guistik der sprachlichen Kommunikation (Fink),
Miinchen 1973

Spracherziehung, in: betrifft: erziehung, 10/1973 (the-
matisches Heft)

Vogt, Jochen (Hrsg.): Literaturdidaktik. Ansichten
und Aufgaben (Bertelsmann Universitdtsverlag),
Diisseldorf 1972

Wiinsche, Konrad: Die Wirklichkeit des Hauptschii-
lers. Berichte von Kindern der schweigenden
Mehrheit. K6ln 1972

Wunderlich, Dieter (Hrsg.): Linguistische Pragmatik
(Athendum Verlag), Frankfurt 1972

Diskussion Deutsch. Zeitschrift fiir Deutschlehrer
aller Schulformen in Ausbildung und Praxis
(Diesterweg), Frankfurt/M. 1970 ff.

Praxis Deutsch. Zeitschrift fiir den Deutschunterricht
(Friedrich Verlag), Velber 1973 ff.

Drucksachen. Lesebiicher fiir Hauptschule, Realschule
und Gymnasium (Pro Schule Verlag), Diisseldorf
1974

Kritisches Lesen (Diesterweg), Frankfurt/M. 1974



Neue Sprachen

Inhaltsverzeichnis

1. Grundsatzfragen
1. Curriculare Tendenz

2. Voraussetzungen fiir die Erstellung von Rahmen-
plénen

3. Struktur der Rahmenplane

II. Lernziele
1. Allgemeine Lernziele
2. Fachspezifische Groblernziele

III. Ubergdnge und Differenzierung

1. Ubergang aus der Orientierungsstufe in die
Klasse 7 der Sekundarstufe I

2. Niveaustufen, Differenzierung und Eingangs-
voraussetzungen fir den Ubergang in den Se-
kundarbereich II

3. Schullaufbahnberatung

IV, Inhalte des Fremdsprachenunterrichts
— sprachliches Inventar, Fertigkeiten und Themen

V. Lehr- und Lernverfahren; Lernerfolgskontrolle
1. Bedingungsfaktoren der Lehr- und Lernverfahren
2. Unterrichtsprinzipien

3. Ansatz bei einzelnen fachspezifischen Lehr- und
Lernaufgaben oder bei umfassenden didaktischen
Leitlinien des Unterrichts

4. Medien und Hilfsmittel
5. Hausaufgaben
6. Lernzielkontrollen

VI. Zeitliche Organisation des Unterrichts
VII. Kooperation der Fécher
VIII. Die Stellung der zweiten Fremdsprache
IX. Die Stellung der dritten Fremdsprache
X. Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung

XI. Literaturangaben (Auswahl)

. Curriculum Allgemein

. Curriculum fremdsprachlicher Unterricht
. Curriculum Englisch

. Curriculum Franzdsisch

. Didaktik der neueren Sprachen

. Lernzielkontrollen

DO WN =

I. Grundsatzfragen

1. Curriculare Tendenz der Rahmenpline

In den bisherigen, auf der Grundlage der bildungstheore-
tischen Didaktik konzipierten Lehrpldnen bzw. Richtlinien
waren die Zielsetzungen so vage formuliert, da8 sich dar-
aus in der Regel keine Entscheidungshilfen fiir konkreten
Unterricht gewinnen lieBen. Uberwiegend hatten diese
Richtlinien den Charakter von Stoffsammlungen. Dabei
stellten die Stoffe — sofern es sich nicht um elementaren
Fremdsprachenunterricht handelte — zumeist keinen ver-
bindlichen Kanon, sondern ein Auswahlangebot an die
Lehrer (die primaren Adressaten der Richtlinien) dar. Un-
terrichtsmethoden waren nur grob skizziert, da dieser
ganze Komplex in den Entscheidungsspielraum der Leh-
renden fiel.

Wieweit die traditionellen Richtlinien jemals den Unter-
richt beeinfluBt haben, ist nie ermittelt worden. Mit an
Sicherheit grenzender Wahrscheinlichkeit ist jedoch zu
vermuten, daB die Lernprozesse weitaus weniger von
ihnen als von den verwendeten Lehrmitteln, den indivi-
duellen Ermessensentscheidungen der Lehrer und von
Prifungsordnungen und -verfahren gesteuert worden
sind.

Wenn die neuen Rahmenplane innovativen Charakter
haben und starkeren EinfluB auf die Gestaltung der Un-
terrichtswirklichkeit nehmen sollen, miissen sie sich an
den Ergebnissen der Curriculumforschung orientieren.
Einerseits gibt es zur Zeit keine konkurrierende Lehr-
plantheorie, andererseits fiigt sich die Konzeption der
Rahmenpldne damit in den Kontext der europdischen und
amerikanischen Entwicklung ein. Eine solche Orientie-~
rung bedeutet in erster Linie eine wesentlich préazisere
Fixierung der Lernziele und eine Begriindung der Lern-
zielentscheidungen.

Rahmenpldne konnen selbstverstandlich nicht identisch
mit Curricula sein, sondern bilden eine Vorstufe zu deren
Entwicklung. Im allgemeinen werden Rahmenpldne nur
Globalziele und grundlegende Fachlernziele enthalten
koénnen. In exemplarischen Féllen sollten jedoch auch
Feinziele formuliert und nach Taxonomiestufen beschrie-
ben sowie der Implikationszusammenhang zwischen ope-
rationalisierten Lernzielen, den Unterrichtsinhalten, den
Lehr- und Lernverfahren, dem Medieneinsatz und den
Lernzielkontrollen aufgewiesen werden.

Die postulierte Prézision der Lernzielbeschreibungen darf
jedoch nicht dazu fiihren, daB solche Lernziele unberiick-
sichtigt bleiben, die sich nicht oder nur schwer operationa-
lisieren und messen lassen, also etwa Zielsetzungen des
affektiven Bereichs (Einstellungen, Haltungen usw.).

Soweit mdglich, sollen auf der Ebene der grundlegenden
Fachlernziele Prioritdten gesetzt werden. Zumindest sind
Entscheidungshilfen fiir Konfliktfélle zu geben.

Die Rahmenpldne sollen keine normative Didaktik zu-
grundelegen, derzufolge alle Einzelentscheidungen aus
obersten Normen und Werten ableitbar seien. Zwischen
den von der Gesellschaft gesetzten Normen und den Lern-
zielen der verschiedenen Abstraktionsebenen besteht kein
Deduktions-, sondern ein Zuordnungsverhaltnis.

Es ist unbedingt wiinschenswert, daB die Rahmenpldne
unterrichtspraktische Hinweise und Hilfen geben. Von
diesen ist jedoch nur eine begrenzte Wirkung zu erwar-
ten. Wenn die Rahmenpldne nicht das gleiche Schicksal
der EinfluBlosigkeit wie die alten Lehrpldne erleiden
sollen, miissen sie — wie oben bereits gesagt — zwingend
die Entwicklung detaillierter Curricula fordern. Eine sol-
che Arbeit konnen natiirlich Richtlinienkommissionen tra-
ditioneller Observanz nicht leisten. Wie die Untersuchun-
gen von Flechsig und Haller ergeben haben (Entschei-
dungsprozesse in der Curriculumentwicklung. Gutachten
fiir die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates,
Stuttgart 1972), wurden die Richtlinien aller Bundesldnder
bisher tiberwiegend von nebenberuflich arbeitenden Kom-
missionen erarbeitet, deren Mitglieder in der Regel keine
Dienstverlagerung erhielten. Dies hatte u. a. zur Folge,
daB die jeweiligen Neufassungen so gut wie keine neuen
didaktischen Ansitze zeigten, sondern nur partielle Kor-
rekturen an den schon bestehenden Lehrpldnen vornah-
men (freilich war damals auch die Notwendigkeit durch-
greifender Reformen noch nicht so klar erkannt wie
heute). Curricula dagegen miissen nach denjenigen Ver-
fahrensgrundsatzen erstellt werden, die viele internatio-
nale Forschungs- und Entwicklungsprojekte herausgear-
beitet haben. Dazu gehért in erster Linie ein unvergleich-
lich groBerer wissenschaftlicher und technischer Apparat
als der, der fritheren Richtlinienkommissionen zu Gebote
stand. Ferner darf Lehrplanarbeit kiinftig nicht mehr zeit-
lich befristet sein, sondern muB kontinuierlich geleistet
werden.

Die Aufgaben der Curriculumentwicklung miissen von
einem eigens dafiir einzurichtenden Institut wahrgenom-
men werden, das iiber alle erforderlichen Einrichtungen
verfiigt und eine Mittlerfunktion zwischen Hochschule
und Schule erfiillt. Dabei ist indessen zu beachten, daB
Curricula nicht allein von praxisfernen Expertengruppen
erstellt und die unterrichtenden Lehrer zu deren Erfiil-
lungsgehilfen degradiert werden. Vielmehr sind sie —
neben anderen interessierten gesellschaftlichen Gruppen —
in groBtmoglichem Umfang an den Entwicklungsarbeiten
und der Evaluation zu beteiligen. Nur wenn die Ziele von
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der Lehrerschaft mitgesetzt und -verantwortet werden,
haben sie eine Realisierungschance. Die sich im Zusam-
menhang mit der Curriculumentwicklung dndernde Leh-
rerrolle ist neu zu bestimmen.

2. Voraussetzungen fiir die Erstellung von Rahmenplinen

Wenn wir Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten be-
stimmen wollen, die ein Schiiler am Ende der Klasse 10
unbedingt erworben haben muB, so miissen diese so ob-
jektiv und so konkret wie moglich gefait werden.

Am objektivsten sind Festlegungen des Gesamtpensums
in der Form von Wort- und (grammatischen) Strukturli-
sten. Man miite dabei diese Listen mehrfach auffichern
— nach aktiv und passiv, miindlich und schriftlich. Im
Bereich der Lexik kann man iiber das Einzelwort hinaus
Phraseologie festlegen. Im passiven Bereich kdmen
auBerdem — nicht im einzelnen festleghare — Worter
dazu, die nach genau beschreibbaren ErschlieBungstech-
niken (internationale Fremdwoérter bestimmter Typen,
nach bestimmten Strukturgesetzen von bekannten Lexe-
men abgeleitete Worter u. &.) mitverstanden werden miis-
sen.

Nur objektive Festlegungen dieser Art binden die Lehr-
mittelhersteller wirklich, und nur sie ermd6glichen auch
objektiviertere Lernzielkontrollen, die gleichzeitig die
Lehrer starker binden.

Allerdings darf nicht {ibersehen werden, daB die Erstel-
lung solcher Wort- und Strukturlisten, die ja dann amt-
lich verantwortet werden miiBten, eine nicht unbetrdcht-
liche wissenschaftliche Anstrengung -verlangt. Unbe-
dingt miiften Neubearbeitungen bestehender Listen erfol-
gen (z. B. die der Volkshochschulzertifikate). Man kann
jedoch feststellen, daB im gegenwdrtigen Zeitpunkt genii-
gend verldBliche Vorarbeiten existieren, um Festlegun-
gen dieser Art jetzt erstmalig auch fiir die Schule wagen
zu konnen.

Das BewubBtsein fiir die Notwendigkeit solcher Festlegun-
gen ist durchaus vorhanden. In anderen Bundesldndern
sind im Zuge der Sekundarstufenreformen bereits solche
Wort- und Strukturlisten veroffentlicht worden. Aller-
dings sind objektiv betrachtet diese Listen als Ausweis
wissenschaftlicher Leistungen bisher noch indiskutabel.
‘Wenn Niedersachsen den Mut hat, Entwicklungsprozesse
auf diesem Gebiet in der GroBenordnung freizusetzen,
wie wir sie bei uns von der Sekundarstufe II her kennen,
koénnte es sehr schnell auch hier eine fiihrende Rolle be-
kommen. Entsprechende Arbeiten aus dem Bereich der
Volkshochschule — den einzigen nennenswerten Arbei-
ten der letzten 3 bis 4 Jahre, die wissenschaftlich zahlen
und auf die wir uns stiitzen sollten — zeigen, daBl die
wissenschaftliche (d. h. auch finanzielle) Anstrengung,
die fiir so etwas noétig ist, nicht unbedingt in den Sternen
liegt.

Mitarbeiter fiir entsprechende Arbeitsteams miissen nach
personlicher Qualifikation gesucht werden, nicht primar
danach, ob sie in der Schule oder Hochschule arbeiten,
Mit anderen Worten: Dies ist keine Arbeit, die unbedingt
die Hochschule der Schule zuliefern miiBte. Auch in der
Schule sind geniigend qualifizierte Krafte filir solche
Arbeiten vorhanden. Es muB nur klar sein, daB ein sol-
ches Projekt, einmal angefangen, zu einer hohen Speziali-
sierung der Beteiligten fiihren wird. Im Sinne der Okono-
mie wdaren Personalentscheidungen in dieser Frage lang-
fristig einigermaBen bindend.

Der BeschluB, ein obligatorisches Pensum in der Form
von Wort- und Strukturlisten zugrundezulegen, ist auch
politischer Natur. Er ist zunédchst, bis die Resultate dieser
Arbeiten vorliegen, eine politische Setzung. Schatzungen
zu einem mdoglichen Umfang des Pensums, etwa zur
Wortzahl, sind bis zur Verifizierung und Ausarbeitung
der entsprechenden Listen lediglich Arbeitshypothesen.
Dennoch miissen solche Hypothesen am Anfang aufge-
stellt werden, In dem Augenblick, wo sie den Initialfun-
ken zu Folgearbeiten abgegeben haben, sind sie schon
bildungspolitisch ein Faktum geworden, indem sie bereits
flankierende Plahungen und MaBnahmen ermdglichen.

In diesem Sinn muB die Reform der Sek. I potentiell als
Ganzes, nach einem geschlossenen didaktisch-politischen
Gesamtkonzept beginnen. In diesem Gesamtkonzept wird
es anfangs Liicken in der Konkretisierung des Curricu-
lums geben. Die Erstellung von wissenschaftlich fundier-
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ten Wort- und Strukturlisten wird voraussichtlich nicht
unter zwei Jahren zu haben sein. Dennoch ist eine Um-
stellung auf ein neues Modell der Sek. I auch schon vor-
her sinnvoll, ohne daB man von einem ,Provisorium"”
oder einer Ubergangslosung sprechen sollte. Auch an an-
derer Stelle, nicht nur bei Wort- und Strukturlisten, wird
es anfangs Liicken geben, die allmdhlich aufgefiillt und
konkretisiert werden. Dies ist der natiirliche Gang der
Dinge, er ist politisch absolut folgerichtig, soweit ein cur-
riculares Gesamtkonzept als tragende Basis besteht.

Auch nachdem die geplanten Konkretisierungen in die
Liicken des Gesamtcurriculums eingebracht sind, kann es
sich ibrigens als niitzlich erweisen, sie hausintern nach wie
vor als Arbeitshypothesen zu betrachten. Mit einiger
Wahrscheinlichkeit werden sie im ersten Anlauf nicht
ohne einige methodische Schwéachen sein, so daB um die
optimale Form des objektivierten Curriculums weiterhin
gerungen werden muB. Trotzdem miissen Festlegungen in
Wortschatz und Grammatik von Anfang an amtlich ver-
antwortet werden, sowie sie erschienen sind. Die Theo-
riediskussion, die fiir die Erstellung eines funktionieren-
den Curriculums erforderlich ist, ist ohne konkrete Riick-
meldung von den ersten amtlich verantworteten (und
damit subjektiv ernstgenommenen) Arbeitsergebnissen
aus der Praxis nicht denkbar.

Die Tatsache, daB bei der Arbeit an einem objektivierten
Pensum langfristig an eine kontinuierliche Weiterarbeit
gedacht werden muB, widerspricht nicht der Notwendig-
keit eines schnellen Beginns der wissenschaftlichen
Grundlagenarbeiten. Je schneller Leerstellen in dem Ge-
samtcurriculum aufgefiillt werden konnen, desto ver-
pflichtender wird es fiir die Schulen sein.

3. Struktur der Rahmenpldne

In den Rahmenlehrplédnen sollen Unterrichtsziele und -in-
halte nicht nach Schularten getrennt behandelt werden.
Statt dessen sind ein fiir alle Ausbildungswege gemeinsa-
mes Normfundamentum zu beschreiben sowie zusdtzliche
Angaben tiiber ein Erweitertes Fundamentum zu machen
(ndher ausgefiithrt unter ,Differenzierung”).

Das allen neuen Sprachen Gemeinsame wird von der Ge-
samtgruppe der Neusprachler erarbeitet und formuliert.
Dieser Teil bildet den ersten Abschnitt der Rahmenplane.
Thm folgen die von den Fachkommissionen zu beschrei-
benden fachspezifischen Elemente (z.B. Worter- und
Strukturlisten). Es wird jedoch dringend empfohlen, die
Rahmenplédne aller neuen Fremdsprachen nicht wie bis-
her in einem Band zu vereinigen, weil dann erfahrungs-
gemédB dem allgemeinen Teil weniger Gewicht beigemes-
sen wird als dem fachlichen, AuBerdem wird das Lesen
durch die wegen der Umfangsbeschrénkung unvermeid-
lichen Querverweise erschwert. Vielmehr sollten die
Rahmenpldne nach Féchern getrennt publiziert werden,
wobei dann jeder Band sowohl die allgemeinen wie auch
die fachspezifischen Teile in ungekiirzter Fassung ent-
halt.

Il. Lernziele

1. Allgemeine Lernziele:

Allgemeine Lernziele konnen aus der Sicht eines Faches
oder eines Fachbereichs allein nicht formuliert werden.
Die Ziele der gesamten Schulstufe sind von den Vertre-
tern aller Facher gemeinsam und unter Mitwirkung aller
betroffenen oder interessierten Gruppen zu setzen.
Soweit sich bei der Aufstellung der fachlichen Lernziel-
kataloge ein Bezug zu iberfachlichen Lernzielen ergab,
ist dem Rechnung getragen worden (s. u.). Im {ibrigen sei
zur Orientierung verwiesen auf den ,Strukturplan fiir das
Bildungswesen, Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der
Bildungskommission”, 1970, S. 29—32, 78—81 u. a., sowie
auf die ,Handreichungen fiir den Sekundarbereich II*, hg.
vom niedersdchsischen Kultusminister, 1. Folge 1972, 2.
Folge 1973.

Zur schulpolitischen und gesellschaftspolitischen Einord-
nung des Fachbereichs/des Faches:

Die Wahl der Zielsprachen ist pragmatisch zu begriinden:
Englisch, Franzosisch, Russisch und Spanisch werden
nicht wegen der ihnen — vermeintlich oder wirklich —
inhdrenten Bildungswerte, sondern in erster Linie um
ihres praktischen Nutzens willen gelernt. Die Wahl be-



stimmter Fremdsprachen 1laB8t sich auch nicht allein aus
vorgangig gesetzten Lernzielen auf der Ebene der Nor-
men und Werte ableiten. Vielmehr wird sie von politi-
schen, wirtschaftlichen, geographischen und kulturellen
Faktoren und Interessen mitbestimmt. Das Fremdspra-
chenangebot in den Schulen beruht mithin nicht auf einer
vornehmlich didaktischen oder didaktisch zu begriinden-
den, sondern auf einer gesellschaftlichen Entscheidung
im weitesten Sinne. Daraus lassen sich Folgerungen fiir
die Setzung fachspezifischer Lernziele (z. B. ,Kommuni-
kationsfahigkeit”) und Lernzielprioritdten sowie fiir die
Wahl derjenigen Methoden und Medien ziehen, die er-
wartungsgem@B am besten der Realisierung der gesetzten
Ziele dienen.

Vgl. u. a. Konrad Schréder, Englisch als Schulfach,
in: Neusprachliche Mitteilungen 3/1971, S. 144—152.

2. Fachspezifische Groblernziele
Fremdsprachenunterricht verfolgt drei Grobziele:

1. in der 1. Fremdsprache Vermittlung eines Sprachkon-
nens, das nicht nur im privaten Bereich (Freizeit,
Hobby, Urlaub), sondern auch in den Bereichen Arbeit.
Wirtschaft, Technik praktisch verwendbar ist;
in der 2. Fremdsprache Vermittlung von ausbaufdhigen
Grundfertigkeiten, die durch spdtere Weiterbildung (u.
a. auch im Sekundarbereich II) auf ein im Hinblick auf
berufliche Verwendbarkeit erforderliches Niveau ge-
bracht werden konnen;

2. Vermittlung von Inhalten und Sachinformationen tiber
das Leben der anderen Sprachgemeinschaft in den
Texten und Materialien, mit deren Hilfe Sprache ge-
lernt wird oder die kritisch betrachtet werden sollen;

3. Vermittlung und Training allgemeiner geistiger Fahig-
keiten und Fertigkeiten (Erweiterung der allgemeinen
sprachlichen Dimensionen des Schiilers, Differenzie-
rung des Denkens und des Ausdrucksvermogens,
Fahigkeit zur Analyse, zu logischen Denkschliissen
und Folgerungen, Entwicklung einer Kommunikations-
bereitschaft durch Abbau von einengenden Vorurtei-
len, Entwicklung und Férderung der in einem Schiiler
angelegten kreativen Moglichkeiten),

Fremdsprachenunterricht mufl allen drei Grobzielen ge-
recht werden. Optimal ist Fremdsprachenunterricht, wenn
er Sprachkonnen (vgl. hierzu im einzelnen die fachspezi-
fischen Lernziele) und relevante Inhalte und Sachinfor-
mationen auf Wegen vermittelt, die geistige Fahigkeiten
entwickeln und trainieren.

Ein Grundprinzip des- Fremdsprachenunterrichts, das
sowohl geistige Fahigkeiten entwickelt als auch den Un-
terricht insgesamt erst 6konomisch und effektiv macht,

ist, das kognitive Lernen. Kognitives Lernen ist neben

Trainingsprozessen, die lediglich zur Automatisierung
dienen, ein immanentes didaktisches Grundprinzip jeg-
lichen neusprachlichen Unterrichts. Es ist das unerlaB-
liche Korrektiv gegen eine ausschlieBlich behavioristisch
verstandene Lehrmethode.

Nach Ansicht vieler Lernpsychologen kommt dem kogni-
tiven Lernen im SprachlernprozeB eine wichtige Bedeu-
tung zu. Es kiirzt ihn nicht nur ab, sondern ermdglicht
auch erst ein umfangreiches freies Redetraining.

Kognitives Lernen findet in allen Bereichen des Sprachun-
terrichts statt, sowohl im Umgang mit Lexik als auch bei
der Behandlung grammatischer Phénomene, Es findet
auch auf allen Jahrgangsstufen statt, wenn auch nicht
iiberall im gleichen AusmaB und in der gleichen Art. Sein
Anteil im Gesamt des neusprachlichen Unterrichts wird
mit dem Alterwerden der Schiiler zunehmen,

Die Ansatzpunkte fiir kognitives Lernen sind auBeror-
dentlich vielfaltig. Kognitivierung kann bei der Sichtbar-
machung innersprachlicher Beziige, aber auch kontrastiv
erfolgen, Gewonnene Einsichten kénnen verbalisiert wer-
den, sie konnen aber auch unausgesprochen bleiben,
wenn sie aus der methodischen Strukturierung des Lehr-
stoffes direkt hervorgehen.

Es obliegt der Nachfolgekommission, neben den im Ab-
schnitt IV aufzulistenden Strukturen und lexikalischen
Einheiten, an denen sich die angestrebten sprachlichen
Fertigkeiten realisieren sollen, Aussagen dariiber zu
machen, welche Kenntnisse und Einsichten im sprach-

lichen Bereich vermittelt werden sollen. Das bedeutet: es
miissen diejenigen grammatischen Ph&nomene identifi-
ziert werden, bei denen kognitives Lernen notwendig
oder aus fachunabhdngigen Erwédgungen wiinschenswert
erscheint (s. o. Groblernziel 3).

Fremdsprachenunterricht muB seine fachspezifischen
Ziele an den Gesamtzielen von Schule orientieren. Er
muB daneben auch solche Ziele verfolgen, die nicht im
engeren Sinne fachspezifisch sind, sondern sich aus den
Gesamtzielen der Schule herleiten: etwa die Erziehung
zur Selbstandigkeit, zur Kritikfahigkeit, zur Autonomie.
Der Beitrag des Fremdsprachenunterrichts zur Erreichung
dieser Ziele wird weniger in den vermittelten Inhalten
liegen als vielmehr in der Vermittlung von Fertigkeiten
im instrumentalen Bereich, wodurch es dem Schiiler er-
moglicht wird, weitere Informationsquellen zu erschlie-
Ben, und in der Durchsichtigmachung von Methoden und
Verfahren, d. h. in einem Unterrichtsstil, der den Schiiler
einmal stérker in die Uberlegungen zur Unterrichtspla-
nung einbezieht oder — wo das nicht moglich ist — ihm
Sinn und Zweck von eingesetzten Verfahren einsichtig
macht. Dariiber hinaus sollte in stufengerechter Weise
mit den Schiilern iiber den Sinn des Fremdsprachenunter-
richts im Sinne der oben genannten drei Groblernziele
reflektiert werden.

Auf dem Katalog der Lernziele I. Ordnung, A) Beherr-
schung von Arbeitstechniken, in: Handreichungen fiir

" den Sekundarbereich II, Aufgabenfeld A, 2. Folge, Mai

1973, S. 5, sei in diesem Zusammenhang hingewiesen.

lil. Ubergénge und Differenzierung -

1. Ubergang aus der Orientierungsstufe in die Klasse 7
der Sekundarstufe I

Von der Orientierungsstufe wird eine Forderung und Dif-
ferenzierung in der Weise durchgefiihrt, daB eine prazi-
sere Beurteilung des weiteren Weges fiir den Schiiler
moglich wird. Die Beurteilung durch die Schule erfolgt
auf Grund genauer Beobachtungen und im informatori-
schen Gesprach mit den Eltern sowie unter stdndigem
Einbezug des Schiilers, so daB er selbst und seine Eltern
sich liber seine Anlagen und Fahigkeiten orientieren kon-
nen.

Daraus ergibt sich, daB weniger Schiiler als bisher fehlge-
leitet werden.

Bei der Differenzierung nach Fachleistungskursen {ir
Mathematik und Englisch bleiben Ubergangsméglichkei-
ten zwischen den Kursen méglichst lange erhalten. Eine
Leistungsnivellierung ist damit nicht intendiert.

Eine Aufstellung von Grobzielen fiir die Klassen 5 und
6 ergibt sich aus der ,Rahmenvereinbarung der zentralen
Fachkommission ,(Englisch im Fachbereich Sprache' an
niedersdchsischen Schulversuchen (Gesamtschulen und
Orientierungsstufen)”.

Ziel des Fremdsprachenunterrichts an der Orientierungs-
stufe ist der Erwerb der Zielsprache als Medium der
Kommunikation auf der dem Schiiler entsprechenden
Lernstufe. Differenzierungen sollten nicht primédr auf
stofflich-quantitativen Unterscheidungen im Bereich des
Spracherwerbs basieren, sondern in erster Linie die Hin-
fiihrung des Schiilers zu der von ihm erreichbaren Quali-
tat des Sprachkonnens ermoglichen.

Die Orientierungsstufe gibt eindeutige Laufbahnempfeh-
lungen mit ,geeignet fiir G/RS/HS".

Diese griinden sich auf

a) Leistungen in allen Fdachern,
b) Angaben im Beobachtungsbogen.

Die Beurteilung des Schiilers der Orientierungsstufe im
Fach Englisch dient in den 7. Klassen der jeweiligen
Schulart als Grundlage fiir die Fortsetzung differenzieren-
den Unterrichts.

Die Fachlehrer in den Klassen 7 benétigen von den
Orientierungsstufen prézise Angaben tber

a) die in den jeweiligen Kursen erreichten Lernziele,

b) die bisherige Kursuslaufbahn jedes einzelnen Schii-

lers und seinen in diesem Rahmen erreichten Lern-

erfolg, bezogen auf das Lernziel (ggf. erreichte
Taxonomiestufe).
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. Diese Angaben konnen dienen
a) der Einweisung der Schiiler in Lerngruppen und
b) als Grundlage fiir die didaktische Planung der
Lehrgénge.

Sie konnen durch geeignete Eingangstests ergénzt wer-

den. Der Zeitpunkt des Beginns und die Art der Differen-
zierung sind damit nicht festgelegt. Wenn bereits zu Be-
ginn der Klassen 7 Fachleistungskurse eingerichtet wer-
den, ist dafiir zu sorgen, daB Ubergangsmoglichkeiten er-
halten bleiben.

Damit baut der Englischunterricht in den Klassen 7 der
Sekundarstufe I auf den Lernzielen der Orientierungs-
stufe auf.

Fiir den reibungslosen Ubergang von der Orientierungs-
stufe in die 7, Klassen ist im Laufe des 6. Schuljahres
eine rechtzeitige Kooperation zwischen den Fachvertre-
ten der Orientierungsstufe und den aufnehmenden Schu-
len notwendig. Dabei sind die Lernziele, Inhalte, Arbeits-
verfahren, Lehrwerke und die damit gekoppelten Medien
abzusprechen.

2. Niveaustuien, Differenzierung und Eingangsvorausset-
zungen fiir den Ubergang in den Sekundarbereich II

Die Rahmenrichtlinien fiir die modernen Fremdsprachen
beziehen sich auf die gesamte Sekundarstufe I. Sie sind
nicht von vornherein schulartenspezifisch konzipiert. Bei
der Breite der Schiilerpopulation ist allerdings ein ein-
heitliches AbschluBniveau nicht zu erreichen. Die Lern-
ziele sind daher differenziert zu beschreiben. Dafiir wird
die folgende Gliederung vorgeschlagen:

1. In der fiir alle Schularten verbindlichen Fremdsprache
(Englisch):
RF = reduziertes Fundamentum
NF Norm-Fundamentum
EF erweitertes Fundamentum
2. In den zweiten Fremdsprachen:

NF = Norm-Fundamentum
EF = erweitertes Fundamentum

Die verschiedenen Fundamenta miissen linguistisch und
didaktisch objektiv festgelegt werden.

Die einzelnen Schulen sind gehalten, ihren Unterricht so
zu organisieren, daB jeder Schiiler das ihm gemadfe opti-
male Leistungsniveau erreichen kann. Im Bereich des
Englischen ist zu erwarten, daB sich die genannten
Niveaugruppen etwa wie folgt iiber die weiterfiihrenden
Schulen verteilen:

EE' Gymn.

EF

Aus dem Schaubild ergibt sich, daB die drei Fundamenta
im Regelfall den drei Schularten zuzuordnen sind. Durch
Differenzierungen in den einzelnen Schularten ergeben
sich Uberschneidungen. Insgesamt ist zu erwarten, da8
etwa 60 bis 80 Prozent aller Schiiler eines Jahrgangs das
Niveau des Norm-Fundamentums oder mehr erreichen
werden,

Hauptschiiler miissen in mindestens einem Hauptfach
einen Kursus mit gehobenen Anforderungen durchlaufen
haben, um in die Sekundarstufe II libergehen zu konnen.
Wenn dies ein Englischkursus ist, erreichen sie damit das
Norm-Fundamentum, Realschiiler und Gymnasiasten miis-
sen insgesamt in dem ihrer Schulart zugeordneten Ge-
samtniveau bleiben. Ein Kursus mit jeweils reduzierten
Anforderungen (im Englischen fiir Realschiiler reduzier-
tes Fundamentum, fiir Gymnasiasten Norm-Fundamen-
tum) muB durch einen entsprechenden Kursus mit geho-
benen Anforderungen in einem anderen Fach kompen-
siert werden; ein Kursus mit gehobenen Anforderungen
(im Englischen fiir Hauptschiiler das Norm-Fundamentum,
fiir Realschiiler das erweiterte Fundamentum) kann redu-
zierte Anforderungen in einem anderen Fach kompensie-
ren, Die Ausgleichsfédcher miissen gegebenenfalls im Rah-
men eines Lernprofils genau festgelegt sein, damit er-
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héhte oder reduzierte Anforderungen im fremdsprach-
lichen Bereich nur in leistungsangemessenen und in sich
differenzierbaren Fachern ausgeglichen werden. Das be-
deutet, daB eine Differenzierung nur als Gesamtphdno-
men didaktisch sinnvoll ist. Sie darf fiir eine Schulart nie-
mals nur ein Fach allein betreffen.

In der zweiten Fremdsprache ist eine Differenzierung
auch moglich, aber wegen der geringeren Streubreite und
des spateren Beginns des Faches von der Organisations-
form des Unterrichts her weniger wahrscheinlich, Hier
wird im Regelfall das Norm-Fundamentum den Realschu-
len und das erweiterte Fundamentum den Gymnasien zu-
zuordnen sein.

Die oben beschriebene Niveaugliederung legt die Schu-
len nicht auf ein bestimmtes Differenzierungsmodell fest.
Vor allem in der ersien Fremdsprache scheint aber mit
fortschreitender Lehrgangsprogression ein in getrennten
Fachleistungskursen erteilter Unterricht am ehesten zu
gewdhrleisten, daB die vorgegebenen Lernziele erreicht
werden. Voraussetzung fiir die Einrichtung von Fachlei-
stungskursen ist das Vorhandensein von mindestens zwei
Parallelklassen bzw, jahrgangsgleichen Lehrgéngen. Bin-
nendifferenzierende MaBnahmen zur Vorbereitung von
Schiilern fiir den Ubergang in den néchsthéheren Fachlei-
stungskursus miissen zeitlich begrenzt sein.

Differenzierung setzt die Verwendung von geschlossenen
Lehrwerksystemen voraus, die mit verschiedenen Anfor-
derungen, aber nach gleichen didaktischen Prinzipien
arbeiten. Soweit bereits vorhanden, sollen Lehrwerksy-
steme dieser Art moglichst weitgehend im Unterricht
verwendet werden. Die Entwicklung weiterer solcher
Lehrwerksysteme bleibt dariiber hinaus eihe Forderung
fiir die Zukunft. Innerhalb einer Schule, die mit differen-
zierenden Kursen arbeitet, diirfen verschiedene Lehr-
werke nicht benutzt werden. Es ist anzustreben, daB auf
Grund von Absprachen der betroffenen Schulen ein ge-
schlossenes Lehrwerksystem auch einheitlich innerhalb
eines Schuleinzugsbereichs verwendet wird.

Fir den Ubergang in die Sekundarstufe II wird grund-
satzlich das Norm-Fundamentum vorausgesetzt. Schiiler
mit dem Norm-Fundamentum, die im vollentwickelten
Kurssystem der Sekundarstufe II die betreffende Fremd-
sprache fortfiihren wollen, durchlaufen im Vorsemester
obligatorisch einen Aufbaukurs und haben danach die
freie Kurswahl. Schiiler mit dem erweiterten Fundamen-
tum haben die freie Kurswahl ohne einen solchen Auf-
baukurs. Schiiler mit dem reduzierten Fundamentum in
der ersten Fremdsprache kénnen diese in der Sekundar-
stufe II nicht fortfiihren.

3. Schullaufbahnberatung

Sie kann sich nicht auf ein Fach beziehen, sondern muB
das Gesamtleistungsbild des Schiilers bedenken. Man-
gelnde Leistungen, z. B. im Fach Englisch, konnen ihren
Ausgleich in anderen Fachern und Bereichen finden.
Wichtig ist, daB das Gesamtbild eines Schiilers fiir alle
beteiligten Fachlehrer und vor allem fiir den Laufbahnbe-
rater transparent wird. Dazu sind Beurteilungskonferen-
zen in regelméBigen Abstdnden nétig. Das Fach Englisch
bringt die Daten des Beobachtungsbogens ein. Dieser Be-
obachtungsbogen ist in allen Bereichen weiterzufiihren.
Hier festgestellte Beobachtungen erhdrten oder korrigie-
ren sich durch solche anderer Bereiche.

Es ist ein Beobachtungsbogen mit einem fachspezifischen
Raster zu entwickeln.

IV. Inhalte des Fremdsprachenunterrichts
— sprachliches Inventar,
Fertigkeiten und Themen

In der Lexik wdre als allgemeiner Richtwert fiir das Gym-
nasium 2. Fremdsprache an eine mittlere Wortzahl von
etwa 2000 Lexemen, fiir die Realschule von etwa 1500
Lexemen zu denken. Im Englischen miite man entspre-
chend héher gehen.

Bei der Produktion von Lehrmitteln wiirde sich die Wort-
zahl jeweils etwa veranderthalbfachen, weil Lehrbuch-
autoren nach einer Faustregel zusdtzlich noch einmal die -
Hilfte der obligatorisch zu belegenden Wortmenge nach
eigenem Ermessen einbringen miissen, wenn sie verniinf-
tig texten wollen.



Bei der Auffacherung der oben genannten mittleren
Wortzahl wiirden im Bereich der Lesefdhigkeit durch die
Hinzunahme von ErschlieBungstechniken wahrscheinlich
bis zu 6000 Wortern mitverstanden werden.

Beim Horverstindnis konnte man bei weitem nicht so
hoch gehen. Vielleicht sollte man im wesentlichen nur
die internationalen Fremdworter dazutun und im iibrigen
nur ganz wenige und mit groBer Vorsicht ausgesuchte
h&dufige Ableitungen. Sonstige ErschlieBungstechniken,
die beim Lesen anwendbar sind, werden bei der Ge-
schwindigkeit des akustischen Dekodierens kaum wirk-
sam werden kénnen, so daB man die Zahl der verstande-
nen Worter insgesamt vielleicht auf maximal 3000 ein-
schédtzen konnte.

Im Bereich Schreiben (schriftlich aktiv) sollten die lexika-
lischen Anforderungen in den 2. Fremdsprachen nicht
wesentlich iiber den Wortbestand hinausgehen, den
die Schiiler ohnehin aktiv zum Sprechen brauchen.
Im Englischen ist ein etwas groBerer frei verfligharer
aktiver Wortschatz speziell zur schriftlichen Darstellung
denkbar. Komplexere Gedanken sollten schriftlich in
allen Sprachen grundsétzlich auch mit Hilfe eines Wor-
terbuchs formuliert werden konnen, so daB aktive schrift-
sprachliche Wortschatzkenntnisse eine insgesamt nicht
zu bedeutsame Rolle spielen diirfen. Der weitgehende
Verzicht auf zusdtzliche aktive Vokabelkenntnisse beim
Schreiben bedeutet iibrigens nicht automatisch den Ver-
zicht auf Schreiben als Unterrichtsvorgang in methodi-
scher Hinsicht. Die Schiiler sollen grundsatzlich — in ge-
nau zu definierenden Grenzen — die Struktur der ge-
schriebenen Sprache erlernen. Das ist qualitativ etwas
anderes als eine aktive schriftliche Vokabelkenntnis. Be-
wdahrte und bekannte Unterrichtsvorginge wie den
schriftlichen Nachvollzug bestimmter Unterrichtsteil-
stoffe (die niemals gleichbedeutend waren mit dauerhaf-
ter schriftlicher Aktivierung von Lexik) werden dazu
wohl auch weiterhin empfohlen werden.

Im Bereich Sprechen (miindlich aktiv) sollte die Wortzahl
sehr vorsichtig dosiert werden — fiir die 2. Fremdsprache
an der Realschule vielleicht etwa um 600 herum, im Gym-
nasium etwa 800 bis 1000, fiir das Englische entsprechend
etwas hoher, nicht iiber 1200 bis 1500. Es sollte der
Grundsatz gelten: Im Zweifelsfall lieber etwas weniger,
dafiir aber dann diese Lexik um so besser eintrainiert.
Eine gewisse Zuriickhaltung ist deswegen geboten, weil
trotz der Tatsache, daB im neusprachlichen Unterricht
auch bisher schon Sprechiibungen stattgefunden haben,
keinerlei objektive Riickmeldungen dariiber vorliegen, in
welchem Umfang das von einer zur anderen Stunde er-
lernte und gebrauchte Vokabular langfristig in den miind-
lich aktiven Wortschatz iibergeht. Wahrscheinlich ist
der miindlich aktive Wortschatz z. Z. sehr viel geringer,
als ein Fremdsprachenlehrer auf Grund subjektiver Beob-

achtungen schédtzen wiirde, bis hin fast zum Nullwert bei

jenen Schiilern in jeder Klasse, die ihre Versetzungsqua-
lifikation ohne Sprechen allein wegen befriedigender
oder ausreichender Klassenarbeiten erreichen.

Fiir alle Festlegungen im aktiven Bereich besteht iiber-
dies eine gewisse methodische Schwierigkeit insofern, als
die Begriffe ,aktiv” und ,passiv” lernpsychologisch kei-
neswegs eindeutig definiert noch iiberhaupt definierbar
sind. Die vorauszusetzende Wortzahl kénnte je nach Art
der Definition schwanken. Wenn unter ,aktiver Beherr-
schung” bestimmter Worter und Strukturen die bedin-
gungslose und jederzeitige Verfiigharkeit in allen
Lebenslagen verstanden wird, diirfte die Zahl der Lexeme
geringer anzusetzen sein als oben angegeben. Wenn
jedoch auch Lexik als aktiv gilt, die schnell reaktivierbar
ist (die z. B. wiederverwandt werden kann, wenn sie im
Moment durch einen Gespréachspartner zugespielt wird),
kann die Menge des aktiven Wortschatzes groBziigiger
angesetzt werden.

Bei allen Vorbehalten dieser Art sollten dennoch aus
grundsdtzlichen Erwédgungen heraus Festlegungen im
aktiven Bereich erfolgen.

Die Grammatik koénnte in &hnlicher Weise fiir die vier
Skills aufgefachert werden, obwohl es hier schwieriger ist,
so wie in der Lexik gedanklich mit Quantitdten zu ope-
rieren.

Die objektive Festlegung des Pensums schlieSt qualifizie-
rende Begriffe sowohl in Hinblick auf das Gesamtpensum
wie auch in Hinblick auf eine denkbare Profilbildung aus.

Begriffe wie ,ausreichende” miindliche. Beherrschung,
.befriedigender” aktiver Wortschatz, ,gute” grammati-
sche Kenntnisse u. &. sollten also in der Diskussion nicht
weiter verwendet werden. Die Formulierungen miiBten
vielmehr heifen ,Miindliche Beherrschung von...“,
+Aktiver Vokabelschatz im Bereich von..." usw.

Neben der Objektivierung des Pensums besteht die Not-
wendigkeit der Konkretisierung. Wortschatz- und Struk-
turlisten sind ihrer Natur nach abstrakt. Sie konkretisie-
ren sich sehr schnell bei ihrer Umsetzung in Lehrmittel.
D. h., hier werden gewisse eigengesetzliche Steuermecha-
nismen wirksam (Bindung von Wortern und Strukturen
an miindlichen oder schriftlichen Bereich, an bestimmte
Stilebenen, Register, allgemein oder nur thematisch be-
grenzt verwendbar u. d.), so daB detaillierte Empfehlun-
gen auf dieser Ebene kaum erforderlich sind.

Dennoch gibt es zusidtzliche Méglichkeiten der Konkreti-
sierung, die sich in der Wahl von Unterrichtsinhalten
und Unterrichtsmethoden ausdriicken. Hierzu kénnen und
missen Aussagen gemacht werden, allerdings in dem Be-
wuBtsein, daB man den Bereich der objektiven Festlegun-
gen damit verldBt und sich auf den Boden von Empfeh-
lungen begibt. Empfehlungen greifen niemals so direkt in
die Unterrichtswirklichkeit ein wie objektive Festlegun-
gen. Man kann sie umgehen, wenn man will, oder man
kann sie subjektiv auslegen, was hdaufiger geschieht.
Empfehlungen miissen deshalb md&glichst unkompliziert
und geradlinig sein, damit sie eine gewisse Chance zur
Verwirklichung haben.

Zundchst soll auf dieser Ebene die Schulung der Lesefd-
higkeit und der Lesetechniken diskutiert werden.

Der Leseunterricht im Englischunterricht der Sekundar-
stufe I dient im wesentlichen drei Zielen:

ErschlieBung von unterrichtsbestimmten Texten, die
Ausgangspunkt fiir den Sprachunterricht sind;
Schulung der Lesetechnik (sinnentnehmendes Lesen);
vorbereitende Einlibung in die Arbeit mit Texten.

Die ErschlieBung von unterrichtsbestimmten Texten (Un-
terrichtsmaterialien, Lehrbuchtexte) setzt sehr frith schon
im ersten Lehrjahr ein; auch die Schulung der Lesetech-
nik (vgl. hierzu die einschldagigen Anmerkungen in den
Handreichungen zum Sek. II, Gk: Leseverstandnis — Lek-
tire von Romanen aus dem Bereich der englischen Belle-
tristik, die in entsprechender Abstufung auch hier Giil-
tigkeit haben) wird fiir die erste Fremdsprache frith ein-
setzen koénnen (z. B. Wortbildungslehre, Worterschlie-
Bung aus dem Zusammenhang etc.), etwa vom 3, Lehrjahr
ab. In den 2. und 3. Fremdsprachen wird man, auf die
Vorleistungen der 1. Fremdsprache zuriickgreifend, mit
der systematischen Schulung entsprechend spater begin-
nen.

Die Einlibung in die Arbeit mit Texten kann in der 1.
Fremdsprache in gehoriger Dosierung schon in der 2.
Hadlfte des 3. Lehrjahres einsetizen, indem man in diesem
frihen Stadium in Texten dargelegte Sachverhalte und
Handlungsablédufe strukturieren und in fiir das Verstdnd-
nis wesentliche und ausschmiickende oder erganzende In-
formationen aufgliedern 1dB8t.

Vom 5. Lehrjahr ab (Klasse 9) beginnt dann die eigent-
liche Arbeit an Texten. Sie gewinnt von nun an in dem
MaBe an Bedeutung, wie fiir den Unterricht verfaBte
Texte hinter nichtfiktionalen, pragmatischen (= exposi-
torischen) und dichterischen (= fiktionalen) Texten zu-
riicktreten. Neben die in den ersten Lehrjahren verfolg-
ten Leseziele

— Erfassen der Information als solcher (Textverstehen),

— Trennung von Wichtigem und Unwichtigem (Struktu-
rierung des Textes),

— inhaltliches ErschlieBen der Information

treten weitere Lernziele, die unter dem Begriff kritisches

Lesen zusammengefaBt werden koénnen:

— Erfassen der spezifischen grammatischen, syntakti-
schen und stilistischen Formen des Textes (stilistische
Analyse)

— Erkennen der textspezifischen Wortwahl (z. B. Fach-
terminologie — semantische Analyse)

— Erkennen der textsortenspezifischen Ausformung
(typologische Analyse)

— Erkennen der gesellschaftlichen Bedeutung von Text
und Information (Soziologie des Textherstellers, der
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Adressaten und ihrer historischen Gebundenheit bzw.
Erkennen des Gegenwartsbezuges — soziologische
Analyse)

— Erkennen der verschiedenen Wirkungsqualitdten, die
sich meist in der Sprachgestalt des Textes nieder-
schlagen (intentionale Analyse).

Es versteht sich von selbst, daB die Hinfithrung zum kriti-
schen Lesen sehr behutsam erfolgen muB und daB die ge-
nannten Lernziele des kritischen Lesens auf einem stu-
fen- und jahrgangsspezifischen Niveau angestrebt wer-
den miissen. Die Nachfolgekommission wird hierzu de-
taillierte Zielangaben zu machen haben.

Eine' Abstimmung mit der Arbeit im muttersprachlichen
Bereich ist unbedingt notwendig, um Redundanzen und
Doppelgleisigkeit in der Textarbeit zu vermeiden. Auch
hierzu sind von der Nachfolgekommission entsprechende
Aussagen zu machen.

Die Frage der Textauswahl bedarf sorgfdltiger Uberle-
gung. Die Texte miissen so gewdhlt sein, daB sie dem Lei-
stungsniveau der Schiiler im sprachlichen Bereich ent-
sprechen, der Interessenlage der Schiiler gerecht werden
und geniigend Ansatzpunkte fiir eine kritische Analyse
bieten. Es wird der Nachfolgekommission obliegen, ge-
eignete Textvorschldge fiir die Textarbeit zu machen.

Die Hinfiihrung zum kritischen Lesen ist nicht nur not-
wendig im Hinblick auf einen moglichen Ubergang in den
Sekundarbereich II. Sie ist, soweit erreichbar, auch ein
wichtiges stufenspezifisches Ziel der Sekundarstufe I, das
sich aus dem Gesamtziel von Schule ergibt.

Es ist zu liberlegen, ob kritisches Lesen auf allen Niveaus
des Englischunterrichts in gleicher Weise zu erreichen
ist. 'Es muB unbedingt Lernziel des ,erweiterten Funda-
mentums” sein. In welchem Umfang das ,Normfundamen-
tum” kritisches Lesen einschlieft, miifte noch gepriift
und definiert werden. Im ,reduzierten Fundamentum” der
Hauptschule kann kritisches Lesen mit einiger Sicherheit
nicht erreicht werden.

In der 2. Fremdsprache wird kritisches Lesen erst Lern-
ziel der Sekundarstufe II sein k6nnen, da man hier in der
Sekundarstufe I nur adaptierte Texte oder sonstwie auf
einen Grundwortschatz abgestimmte Easy Readers als
Lektiire anbieten wird. (Man wird also weitgehend nicht
markierte Texte lesen, und damit entfdllt zundchst noch
die Beobachtungsbasis fiir kritisches Lesen.) Die anderen
Fertigkeiten (Textverstehen, Textstrukturierung) sind
aber in jedem Fall einzutrainieren. Sie sind die unver-
zichtbaren Essentials, ohne die Lesen iiberhaupt nicht
denkbar ist, und sie sind gleichzeitig die Basis des spate-
ren kritischen Lesens, dienen also als Vorleistung, auf die
nachher in der Sek. II zuriickgegriffen werden wird.

Wichtig ist fiir alle Sprachen, daB Schiiler bei der Lese-
schulung zu frithen Erfolgserlebnissen in der Lesege-
schwindigkeit kommen. So, wie sich akustische Dekodie-
ren in einer angemessenen Geschwindigkeit wvollziehen
muB, damit es den Namen Horverstdndnis verdient, setzt
auch die Lesefdhigkeit eine angemessene Mindestge-
schwindigkeit voraus.

Methodisch muB man bei der Diskussion der Leseschu-
lung grundsdtzlich von der Vorstellung loskommen, daf
ein Lesetext, der ja zundchst einmal deswegen gelesen
werden soll, um verstanden zu werden, a priori auch ein
Medium fiir miindliche Sprechtrainingsprozesse sein muB.
Wenn wir Lesefdhigkeit als solche schulen wollen, miis-
sen wir/von Anfang an auch Texte ausschlieBlich zum Er-
werb dieser Fertigkeit anbieten, die neben anderen
Medien herlaufen (die aber auf den jeweiligen Kenntnis-
stand abgestimmt sind).

Was das Schreiben betrifft, so besteht Einigkeit dariiber,
daB die Rechtschreibung niemals wieder eine so groBe
Rolle spielen darf, wie sie sie einmal gespielt hat. Das be-
deutet u. a. auch, daB die Leistungsmessung teilweise in
andere Bereiche verlagert werden muB, die nicht a priori
an den Gebrauch der Rechtschreibung gebunden sind.
Damit entfdllt weitgehend auch die wohl verbreitetste
Form der Klassenarbeit, das Diktat.

Dennoch sollen die Schiiler grundsétzlich die Struktur der
geschriebenen Sprache erlernen. D. h., sie miissen die
Grundregeln der Grammatik der geschriebenen Sprache
beherrschen, und sie miissen Gesprochenes grundsatzlich
in Geschriebenes umsetzen kénnen und umgekehrt, miis-
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sen also den Bezug Laut/Schriftzeichen kennen. Einzel-
heiten hierzu miiBten von der Folgekommission erarbei-
tet und festgelegt werden. Ganz sicherlich diirfte die Ver-
anderlichkeit des Partizips im Franzoésischen nicht mehr
zum obligatorischen Lehrstoff mit dem Ziel der Uberprii-
fung in Klassenarbeiten gehoren. Dennoch miissen aber
an den wirklich relevanten Stellen, z. B. in der Prdsens-
konjugation, durchaus die stummen Morpheme fest ein-
trainiert werden. Oder homonyme Endungen mit markant
unterschiedlicher Bedeutung (im Russischen z.B. -ica:
Suffix fiir weibliche Substantive/ -it's‘a: Infinitiv mit
reflexiver Endung) miissen klar differenziert werden u. d.
Wenn man das Schreiben unter dem Gesichtspunkt der
Kommunikationssicherheit reflektiert, kommt man sehr
schnell zu einem Kanon von unverzichtbaren Essentials.
Man koénnte sich dariiber hinaus tiberlegen, ob man nicht
auch bestimmte stilistische Mittel, die einfach durch-
schaubar sind und einen relativ groBen Haufigkeitswert
haben (wann man z. B. im Englischen don’t oder do not
schreibt), in den Kanon der Essentials aufnimmt.

Der miindliche Bereich (Sprechen, Horen) ist zweckmaBi-
gerweise en bloc zu diskutieren, weil er methodisch im
ganzen einen Vorgang darstellt.

Getrennt erwédhnen sollte man wohl die Laut- und Intona-
tionsschulung. Hier miiten von allen Sprachen wiederum
die Essentials festgelegt werden, die zu beherrschen sind.
Grundsétzlich sollte man nicht zu wenig fordern, dennoch
aber auf Finessen verzichten und in der Formulierung et-
was realistischer werden als in den bisherigen Richtli-
nien. Ein leichter deutscher Akzent muB in jedem Fall
unterstellt werden. Hilfreich ist die Vorstellung, welche
Art von Akzent der durchschnittliche Fremdsprachenleh-
rer ohnehin hat. Das von den Schiilern erwartete Niveau
kann im besten Fall ein Stlickchen unter dem liegen, was
Lehrer im Regelfall zu bieten haben {was nicht bedeutet,
daB ein tiber die Norm hinausgehendes Defizit bei einem
individuellen Lehrer geduldet werden darf).

Die Anforderungen in der Laut- und Intonationsschulung
sind kontrastiv festzusetzen. Positive Interferenzen der
Muttersprache (z. B. Auslautverhartung im Deutschen:
Hun[t], Ber[k], analog im Russischen, u. d.) sind einzukal-
kulieren. Laute, die markant unterschiedlich sind (deut-
sches [r] gegentiber dem russischen [r] oder dem engli-
schen [r]) sind intensiv einzuliben. Laute, bei denen we-
gen der groBen Ahnlichkeit mit dem Deutschen die Um-
stellung in der Regel nicht einmal dem Lehrer gelingt (z.
B. vom deutschen alveolaren [d]/[t] auf das russische
dentale [d]/[t]), sollten an der muttersprachlichen Artiku-
lationsstelle geduldet werden, ohne daB Lernanstrengun-
gen irgendwelcher Art dafiir investiert werden. Wichtig
wdaren durchweg fiir die einzelnen Sprachen die unter-
schiedlichen Vokalldingen und Vokalfdrbungen. Als
Grundtendenz sollte langfristig die Intonation vor der Ar-
tikulation rangieren, weil der durch falsche Intonation
hervorgerufene Akzent stirker ins BewuBtsein des Mut-
tersprachlers dringt.

Sprechen und Horen kénnen methodisch zusammengefaBt
werden als das Phdanomen Dialogschulung.

Nach Uberpriifung aller gedanklichen Vorleistungen zu
diesem Thema in den niedersdachsischen Sekundarstufen-
Kommissionen wie auch in den verschiedenen Schulberei-
chen scheinen sich zwei grundsdtzlich unterschiedliche Auf-
fassungen von Dialogschulung herauszukristallisieren,
die versuchsweise als konkret-situative Position und als
allgemein-typologische Position bezeichnet werden konn-
ten.

Die Vertreter der konkret-situativen Position versuchen,
miindliches Sprechtraining vorzugsweise in vorgestellten
Alltagssituationen mit ausgepragtem Rollenverhalten
stattfinden zu lassen: ,Argerlicher Kunde beschwert sich
bei Verkdufer, der seinerseits beschwichtigt”, oder: ,Je-
mand mochte aus dringendem Grund an einem Schalter
vorrangig abgefertigt werden; es gelingt ihm, sein Ziel zu
erreichen, ohne die anderen Wartenden oder den Schal-
terbeamten zu verdrgern” u. &.

Die allgemein-typologische Position wird vor allem da-
durch charakterisiert, daB auf diese detaillierten Konkre-
tisierungen verzichtet wird, daB aber die Gesprachsfahig-
keit grundsatzlich, typologisiert, potentiell . einbringbar
in konkrete Situationen, vermittelt wird. Konkretisierun-
gen sind hier als Unterrichtsinhalt zwar mdglich, sie sind
aber kein Lernziel sui generis, sondern sie haben nur ex-



emplarischen Charakter, sind nur ein Vehikel, um die Ty-
pologie zwischenmenschlicher Beziehungen im Dialog zu
erarbeiten. Vieles wird sich in einem solchen Unterricht
auch ohne die unter der ersten Position genannten Kon-
kretisierungen vollziehen kénnen oder miissen.

Die Vorkommission empfiehlt, in der weiteren curricula-
ren Planung die allgemein-typologische Position zu bezie-
hen. Andererseits sollte die Folgekommission priifen,
welche Beitrdge die konkret-situative Position — beson-
ders im multimedialen Bereich — bei der Dialogschulung
zu leisten vermag. Fiir die allgemein-typologische Posi-
tion sprechen nicht nur gewisse linguistische Griinde, son-
dern auch die Notwendigkeit, methodische Empfehlungen
méglichst unkompliziert und damit umsetzbar in Unter-
richtswirklichkeit zu geben. Denn Dialogschulung mit
konkretem Rollenverhalten ist methodisch schwer. Der
durchschnittliche Sprachlehrer wéare damit absolut iiber-
fordert. Er beherrscht die konkreten Rollen, die er ver-
mitteln soll, hdufig selbst nicht. Es gibt dafiir auch nech
keinerlei methodische Tradition im neusprachlichen Un-
terricht, und es gibt vorerst auch keine Lehrmittel, die so
etwas iliberzeugend bieten und die dafiir methodische Hil-
festellung leisten konnten. /

Auf der Basis der allgemein-typologischen Position folgt
nun versuchsweise eine Definition des Dialogs zum
Zwecke der Dialogschulung, die den Vorteil der Einfach-
heit und Uberschaubarkeit hat.

Miindliche Mitteilungen vollziehen sich grundsdtzlich auf
zwei Ebenen:

— der Ebene der sachlichen Mitteilung, die eine reflek-
tierende, emotional distanziertere Haltung voraussetzt
und die hdufig mit der 3. Person verbunden ist, und

— der Ebene der zwischenmenschlichen Beziehungen, in
der Gefiihle und Intentionen ausgedriickt werden und
die sich in der Regel in der 1. und 2. Person darstellt
(Ich-Du-Ebene).

Die erste Ebene begegnet in Reinkultur in einem Vortrag,
in dem der Sprecher iiberhaupt kein bestimmtes Indivi-
duum anredet. Sie begegnet hdufig auch in einer diszipli-
nierten Gruppendiskussion, wo die Sprecher sich auf Vor-
redner gern in der 3. Person beziehen.
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Die zweite Ebene begegnet sehr typisch im familidren
small talk. Sie wird auch bei fast allen menschlichen
Kurzbegegnungen bezogen (z. B. BegriiBungen, Plausch
iber das Wetter etc., was in solchen Fallen nicht als sach-
liche Mitteilung gemeint ist, sondern als Freundlichkeit,
als ,Streicheleinheit” — also die Darstellung von Gefiih-
len; oder z. B. Einkaufen, Erkundigungen etc. — also Aus-
druck von Intentionen).

In der Regel laufen Gesprdche zwischen intelligenten
Menschen fast immer in einer Mischform, man wechselt
bei Bedarf zwischen beiden Ebenen hin und her. Man
geht von der BegriiBung und dem Austeilen von ,Strei-
cheleinheiten” zur sachlichen Mitteilung iliber, man kann
an ein Verkaufsgesprdach ,Streicheleinheiten” und/oder
sachliche Mitteilungen anhdngen usw. Was unsere Schi-
ler bisher vor allem gelernt haben, ist die sachliche Mit-
teilung in der 3. Person (mit ein paar schulbezogenen Dis-
kussionsmechanismen von unbedeutender GroBenord-
nung). Der Text als GesprachsanlaB — der bisher domi-
nierende Unterrichtsinhalt — gibt nichts anderes her. In-
sofern besteht ein echter Nachholbedarf auf der Ich-Du-
Ebene. Man darf aber nicht in den Fehler verfallen und
nun die Ich-Du-Ebene verabsolutieren (was auf der Basis
der ,konkret-situativen” Position leicht passieren kénn-
te). Beide Ebenen miissen beherrscht werden; die Ich-Du-
Ebene mufl dazukommen, darf die andere nicht verdrangen.
Die Ich-Du-Ebene, wie sie genannt wurde, ist nicht a
priori an ein spezifisches Rollenverhalten nach dem Mu-
ster ,Argerlicher Kunde beschwert sich bei Verkaufer” ge-
bunden. Rollenspezifische Stereotype werden natiirlich im-
mer wirksam, aber in sehr viel allgemeinerer Form, ange-
fangen sogar von einer solchen Bagatelle, daB man nach
eigener Wahl frei iiber die Anrede ,Du” oder ,Sie" ver-
fiigt und sich in der sprachlich richtigen Weise auf je-
mand einstellt, den man duzt oder siezt. Methodische De-
tails miiBten dazu von der Folgekommission ausgearbeitet
werden.

Beim Sprechen ist nicht mehr erreichbar, als was eben
gesagt wurde. Als Sonderphdnomen, das nicht zwangslau-
fig an den Dialog gebunden ist, sondern das auch als rein

passive Fertigkeit funktioniert, sollte aber doch noch das
Hérverstindnis genannt und fiir sich diskutiert werden.
Neben dem Reagieren auf lebendige Gesprachspartner —
die in der Person des Lehrers und in der Person von Mit-
schiilern im Vergleich zu Muttersprachlern immer min-
derqualifiziert sind und die kaum ldngere, fiir das Horver-
stehen interessante AuBerungen von sich geben werden
— und neben dialogischen Sprachlaboriibungen, die unter
besonderen methodischen Gesetzen stehen, konnte man
auch an reines Horverstdndnistraining von langeren Passa-
gen unter Verwendung technischer Medien denken. Mate-
rialien dazu sind beschaffbar, u. a. auch aus dem Rund-
funk, obwohl man nicht so leichthin sagen sollte, daB
diese Frage von vornherein als geldst betrachtet werden
kann. Im Grunde miiiten Materialien zum Hérverstandnis,
die auf einen bestimmten Grundwortschatz abgestimmt
sind, professionell zusammengestellt und aufbereitet wer-
den. Zufdllige Mitschnitte von individuellen Einzelperso-
nen sind so problematisch wie andere hausgemachte
Lehrmittel.

Aber setzen wir voraus, da man mit solchen Materialien
zu arbeiten anfdangt. Dann wiirde sich sofort die Frage
stellen, wie das Horverstdndnis methodisch effektiv ge-
schult und, vor allem, wie es so kontrolliert und bewertet
werden kann, daB eine verbindliche Unterrichtsveranstal-
tung mit einer nachweisbaren Qualifikation daraus wird.
Das ist ein echtes Problem, es muB ernsthaft bedacht und
auf alle Konsequenzen abgeklopft werden — auch darauf-
hin, ob wir in der Sekundarstufe I dafiir iiberhaupt einen
genligenden Freiraum haben, ob nicht andere Techniken
und Fertigkeiten vorrangig sind. Die Empfehlung, mal
eben so ein Tonbandgerdt mit in den Unterricht zu neh-
men und einen zufdlligen Mitschnitt vorzufiihren, ohne
daB man reflektiert, was man da tut und warum man es
tut (das typische Verfahren aus der Tonbandgeréatfriih-
zeit), sollte man tunlichst gar nicht erst geben.

Im 6. Lehrjahr (= 10. Klasse) muB die Heriibersefzung als
ein Mittel der ErschlieBung von Texten (neben anderen)
in die curricularen Uberlegungen mit einbezogen werden.
Die Heriibersetzung ist ein wichtiges Hilfsmittel bei der
ErschlieBung von markierten Texten, die sachlich, lexika-
lisch und von den Strukturen her anspruchsvoll sind. Die
Herilibersetzung dient hier nicht der Vermittlung eines
bestimmten sprachlichen Pensums, sondern ist aus-
schlieBlich auf Informationsentnahme gerichtet. Das Ein-
tiben in die Fertigkeit des Herlibersetzens ist im Hinblick
auf mogliche Anforderungen im spdteren Berufsleben (ein
Meister oder Ingenieur erklart, d. h. tibersetzt einem Mon-
teur eine Konstruktionsanleitung) wichtig. Von daher ge-
sehen ist sie in einer Reihe mit den Arbeitstechniken zu
sehen, die in den Handreichungen fiir das Aufgabenfeld
A im Sekundarbereich II, S 5 genannt worden sind.

Die Hertibersetzung kann von besonderer Bedeutung fiir
Projekte und Neigungsgruppen (etwa im technologischen
oder naturwissenschaftlichen Bereich) im 10. Schuljahr
sein.

Wéhrend des Durchgangs durch den Fremdsprachenlehr-
gang im Sekundarbereich I wird landeskundliches Hinter-
grundwissen mit vermittelt. Das kann geschehen durch
das Anbinden von Sprachvermittlung an Realsituationen,
in denen die vielfdltigen Erscheinungen der Lebenswirk-
lichkeit der anderen Sprachgemeinschaft den Schiilern
vorgestellt wetden kénnen. Die Vermittlung eines landes-
kundlichen Hintergrundwissens ist vor allem notwendig
im Hinblick auf ein angemessenes Handhaben der frem-
den Sprache, das ohne soziokulturelles Hintergrundwis-
sen iber das Niveau der ,Airport”-Sprache nicht hinaus-
geht.

Die Summe der im Laufe des Gangs durch die Sek. I ver-
mittelten Einzelinformationen sollte einen einigermaBen
abgerundeten Informationsraster vermitteln, der eine lan-
deskundliche Groborientierung ermdoglicht. Es ist Auf-
gabe der Nachfolgekommission, Orientierungsdaten fur
einen moglichen Kanon wiinschenswerter Hintergrundin-
formation zu setzen. Dieser Kanon wird vornehmlich im
Alltagsbereich der fremden Sprachgemeinschaft anzusie-
deln sein.

Uber diese kursimmanente landeskundliche Hintergrund-
information hinaus kann, vor allem in Projekt- und Nei-
gungsgruppen, auch eine systematische landeskundliche
Information thematischer Zusammenhang unterschied-
licher Texte (Lesetexte, Hortexte) sein. Die Nachfolge-
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kommission muB genauere Angaben hinsichtlich der
Durchfiihrung solcher projektorientierten Unterrichtsvor-
haben machen. Keineswegs darf es sich um die Vermitt-
lung von katalogartigem Sachwissen (etwa Institutionen-
kunde) handeln. Vielmehr sollte eine in Projektvorhaben
vertolgte landeskundliche Unterweisung von einem kon-
kreten Ereignis oder einem Sachverhalt des tédglichen
Lebens ausgehen und die vielfdltigen Beziige zu anderen,
angrenzenden Bereichen aufzudecken suchen. Bei sol-
chem Vorgehen in der projektorientierten landeskund-
lichen Unterweisung bieten sich zugleich vielfdltige Mog-
lichkeiten zur Einiibung in Arbeitstechniken und Arbeits-
strategien in einer stufengerechten Weise (vgl. hierzu
Handreichungen Aufgabenfeld A, 2. Folge, Mai 1973,
Seite 5, Groblernziele A und B), Damit wiirde ein wichti-
ger Beitrag zur Vorbereitung auf die Arbeit in der Sekun-
darstufe II geleistet.

V. Lehr- und Lernverfahren;

1. Bedingungsfaktoren der Lehr- und Lernverfahren

Das Lehren und Lernen ist wie jeder andere Aspekt des
Unterrichts von einer Reihe bestimmender Faktoren ab-
hédngig. Diese sollen im folgenden ausdriicklich benannt
werden, weil insbesondere die Wege des Lehrens und
Lernens — mehr als andere Faktoren des Unterrichts —
in Gefahr stehen, sich als ,Methode” oder schlichte Re-
zeptologie zu verselbstdndigen. Alle Bedingungsfaktoren
gemeinsam sind die Grundlage aller lehr- und lernstrate-
gischen Entscheidungen. Die anschlieBenden Empfehlun-
gen dieser Kommission sind auf dem Hintergrund der fol-
genden Bedingungen zu sehen. Die Folgekommissionen
miissen ihre Einzelaussagen zum Lehr- und Lernverfahren
an den gegebenen Bedingungen orientieren, wie schon
hier mit beispielartigen Verweisen gezeigt werden soll.

a) Die von den Erziehungswissenschaften (allgemeine

Pddagogik, Sozialpddagogik, Schulpddagogik) und den
Gesellschaftswissenschaften (z. B. Psychologie und So-
ziologie) fiir Gegenwart und Zukunft ermittelten allge-
meinen Erziehungsziele, soweit sie das Lehren und
Lernen neuerer Sprachen bestimmen bzw. mitbestim-
men kénnen.
Wenn diese Wissenschaften z. B. fiir die Gegenwart u.
a. eine auf weniger Fremd- und mehr Mit- und Selbst-
bestimmung der Schiiler ausgehende Unterrichtspraxis
fordern, muB auch der neusprachliche Unterricht —
trotz aller notwendigen sprachlichen Kursusbindung —
nach Wegen suchen, bei denen differenziert-abwégen-
de Selbstbestimmung und kritisch-erérternde Mitbe-
stimmung moglich werden.

b) Die einzelnen Sprachen und ihre inhaltlichen Spezifi-
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Die Frage nach der grammatischen BewuBtmachung z.
B. stellt sich fiir die einzelnen Fremdsprachen mit z. T.
unterschiedlicher Dringlichkeit — je nach der Beschaf-
fenheit der Sprache.

c) Die von den sprach- oder sprachenbezogenen Wissen-
schaften ausgehenden unterrichtsrelevanten Impulse,
insbesondere die stufendidaktisch relevanten Ergebnis-
se der angewandten Sprachwissenschaft und einer pra-
xisorientierten Text- und Literaturwissenschaft.

So ist z. B. der starke EinfluB der strukturalistischen
Sprachanalyse auf das Lehren und Lernen von Fremd-
sprachen kritisch zu iiberdenken. Es ist insbesondere
zu priifen, wieweit und in welcher Weise die linguisti-
sche Pragmatik das Lehren und Lernen neuerer Spra-
che zu wandeln vermag. — Wieweit lassen sich der
gesellschaftliche Hintergrund eines Textes und seine
‘Wirkungsgesetzlichkeit bei der Textbehandlung im
weiterfiihrenden Unterricht auf der 9. und 10. Jahr-
gangsstufe durchleuchten?

d) Die Ergebnisse der Fremdsprachenlernpsychologie.
‘Wieweit ist z. B. das Prinzip der Einsprachigkeit zu
modifizieren? — Wieweit haben neben den konditio-
nierenden behavioristisch orientierten Lernverfahren
auch kognitive — in welcher Form — ihre Berechti-
gung und Bedeutung? — Kann das Schriftbild auch in
einem primdr miindlich gefiihrten Unterricht — in wel-
cher Weise — lernstiitzend funktionieren?

e) Die curriculare Bindung des Unterrichts an zu entwik-
kelnde AbschluBprofiile, die durch die unterschiedliche
Lernfdhigkeit der Schiiler bestimmt werden.
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Die im Hinblick auf eine unterschiedliche Gewichtung
der Fertigkeiten wie in lexikalischer und syntaktisch-
grammatikalischer Hinsicht pragmatisch und inhaltlich
differenziert gefiillten Fundamenta und Addita z. B.
beeinflussen die einzuschlagenden Wege des Lehrens
und Lernens.

f) Die auf den verschiedenen Jahrgangsstufen und bei

verschiedenen Lernvoraussetzungen der Schiiler z. T.
differenziert, aber dennoch durchgehend giiltigen Di-
mensionen des Lernens: die pragmatische, emotionale,
kognitive und soziale Lerndimension.
Die Gewichtung des Fertigkeitstrainings — miindlich
und schriftlich, rezeptiver und produktiver Art — ist
auf verschiedene Jahrgangsstufen und bei verschiede-
nen Lernvoraussetzungen z, B. verfahrenstechnisch ver-
schieden zu bestimmen.

Kognitives Lernen im neusprachlichen Unterricht kann
bei lernstarkeren und kognitiv begabten Schiilern im
allgemeinen abstraktere Wege gehen als bei lern-
schwacheren und kognitiv weniger begabten.
AusschlieBlich frontalunterrichtliche Verfahren tragen
weniger zu sozialem Lernen bei als partnerschaftliche
und gruppenunterrichtliche. — Ein in der Kommunika-
tionsschulung nur auf Fragen und andere Stimuli rea-
gierender Schiiler lernt beim Erwerb sozialen Sprach-
verhaltens nicht, sich aktiv agierend, also den Partner
ansprechend und ihn fragend, zu behaupten.

g) Die in den verschiedenen Fremdsprachen, auf ver-

schiedenen Jahrgangsstufen und bei unterschiedlicher
Lernidhigkeit jeweils einsetzbaren auditiven, visuellen
und audiovisuellen Medien und Hilfsmittel des Unter-
richts.
Ein von audiovisuellen Medien beherrschter Spracher-
werb z. B. (audio-visuell-linguale Kurse) zwingt zu ei-
ner anderen Lernweise als ein von typisierten Situatio-
nen ausgehender Spracherwerb, bei dem visuelle und
auditive Medien nur eine lernstiitzende Nebenrolle
spielen.

h) Die fachspezifischen Arbeitstechniken,

z. B. der Umgang mit dem zweisprachigen und einspra-
chigen Worterbuch und anderen fremdsprachigen Lexi-
ken und Materialien, die Arbeit mit technischen Hilfs-
mitteln (Tonbandgerét).

i) Die verflighare Lernzeit des Unterrichts in den einzel-
nen neueren Sprachen.

Der analytische Umgang mit Texten z. B. wird in den
zweiten Fremdsprachen nicht leistbar sein.

j) Die notwendigen Lernvoraussetzungen fiir den Uber-

gang von Schiilern in die Sekundarstufe II.
D. h. nicht, daB die Lehr- und Lernverfahren der Se-
kundarstufe I von denjenigen der Folgestufe nachhal-
tig beeinfluBt werden und so deren Beginn in unzulds-
siger Weise — mit evtl. selektiver Absicht — vorver-
legen. 3

Auf einer abstrakteren Ebene bestimmten alle genannten

Faktoren die allgemeinen Unterrichtsprinzipien des neu-

sprachlichen Unterrichts, auf einer konkreteren die Un-

terrichtsverfahren und -techniken.

2. Unterrichtsprinzipien

Darunter sind Unterrichtsgrundsédtze allgemeiner Art zu
verstehen, soweit sie fiir den Unterricht in den neueren
Sprachen allgemeine Giiltigkeit beanspruchen kénnen.
Diese Unterrichtsprinzipien (z. B. das Prinzip der Einspra-
chigkeit und seine begriindbaren Modifikationen, die
Prinzipien der miindlichen und schriftlichen Arbeit usf.)
sollten zundchst dargestellt werden. Dann wdre nach
Sprachen getrennt zu arbeiten. Besonders im Bereich der
ersten Fremdsprache wird mit der Lehr- und Jahrgangs-
progression die Frage des Verfahrens — nach Lernfdhig-
keiten spezifiziert — zu behandeln sein.

3. Ansatz bei einzelnen fachspezifischen Lehr- und Lern-
aufgaben oder bei umfassenden didaktischen Leitlinien
des Unterrichts
Der Ansatz bei der Darstellung von Lehr- und Lernver-
fahren ist auf zwei Wegen moglich. Beide Wege sind
lernzielorientiert. 0
a) Man geht aus von den einzelnen Lehr- und Lernaufga-
ben des Faches, z. B. dem miindlich-kommunikativen
Spracherwerb von Satzstrukturen und Wortschatz; den



Formen der Sprachanwendung neu gelernten Sprach-
materials beim miindlichen und schriftlichen Umgang
mit Texten; der BewuBtmachung sprachlicher Gesetz-
lichkeiten; den Formen der Sicherung von neu gelern-
tem Sprachmaterial bis hin zu seiner moglichst freien
Verfiigbarkeit. Man behandelt dann — in Anlehnung
an die einzelne Aufgabenstellung — die notwendigen
Medien und Hilfsmittel, deren Einsatz, die zusdtzlichen
Verfahrensweisen und -techniken — aufgegliedert in
kleine Lernschritte.

b) Man geht aus von der komplexen Aufgabenstellung in-
nerhalb einer Unterrichiseinheit, deren Ziele in einer
Reihe einzelner Lernschritte realisiert werden sollen.
Diese linguistisch und lernpsychologisch begriindete
Folge von Haupt- und Teilschritten ist in einer syste-
matischen Lernschrittsequenz erfafibar, einer didakti-
schen Leitlinie. Sie erfaBt dann die oben genannten
Einzelaufgaben fachlichen Lehrens und Lernens in ei-
nem didaktischen Zusammenhang. Es handelt sich also
um einen umfassenden Ansatz, bei dem sich die ver-
fahrenstechnischen Haupt- und Teilaktivitdten zu einer
didaktischen Gesamtkonzeption zusammenschlieBen.
Zudem vermitteln solche Leitlinien den Lehrwerkteams
eine Hilfe fiir die Erstellung von Unterrichtseinheiten
in Lehr- und Lernwerken.

Beide genannten Ansétze sind als Alternativempfehlung
fiir die Folgekommissionen anzusehen. Fiir den Englisch-
unterricht auf der 5. und 6. Jahrgangsstufe (auch fiir den
des Primarbereichs: siehe Rahmenlehrplanentwurf fiir
den Englischunterricht in der Primarstufe) z. B. wurden
solche Leitlinien entwickelt, die sich in der Ausbildungs-
und Unterrichtspraxis — besonders der Haupt- und Real-
schule — vielfach bewdhrt haben. Fiir den weiterfiihren-
den Unterricht bis zum Ende der Sekundarstufe I fehlen
bisher weithin entsprechende Losungsversuche. Es soll
hier die Anregung gegeben werden, bei der Erstellung
der neuen Rahmenplane den Versuch der Entwicklung sol-
cher Leitlinien zu machen. Dies wird nicht allein von den
Fachkommissionen geleistet werden kénnen, sondern
hier werden den  Lehrplankommissionen Vorarbeiten
von Fachgremien, bestehend aus Fachdidaktikern und
Schulpraktikern, zur Verfiigung zu stellen sein.

Die Empfehlung didaktischer Leitlinien bedeutet nicht,
daB Lehrer und Schiiler in der Realisierung der einzelnen
Lernschritte andauernd gleichférmig festgelegt sind;
Leitlinien sind vielmehr als orientierende Arbeitshilfen
gedacht, die nach inhaltlichen Unterrichtsbediirfnissen und
speziellen Unterrichtsintentionen als modifizierbar und
variabel zu verstehen sind.

Didaktische Leitlinien sind — in Bindung an ihre einzel-
nen Lernphasen — zu ergdnzen durch die in den Phasen
einzusetzenden Medien und Hilfsmittel, Arbeitsverfahren
und -techniken. Dabei sollte darauf geachtet werden, da8
Lehrer und Schiiler unter verschiedenen — fachdidak-
tisch vertretbaren — methodischen Alternativen wéahlen
und auch fachdidaktisch begriindbare methodische Eigen-
initiativen entwickeln k6nnen,

Auch die Leitlinien miissen sich nach den Bedingungsfak-
toren unter 2 richten. Insbesondere miissen sie

a) ausgehen von den jeweiligen Zielsetzungen des neu-
sprachlichen Unterrichts auf der Sekundarstufe I;

b) im gegebenen Fall und mit der Jahrgangsprogression
zunehmend — die notwendigen Lernvoraussetzungen
fiir den Ubergang in die Sekundarstufe II beriicksichti-
gen;

c) vor allem die lehr- und lernstrategische Realisierung
der jeweils spezifischen Ziele des neusprachlichen Un-
terrichts auf der Sekundarstufe I beinhalten und

d) — unter Berticksichtigung der Zielsetzungen — zu
Verfahren der Lernerfolgskontrolle hinfithren.

Fir die einzelnen Sprachen ist jeweils eine Leitlinie des
Unterrichts auf den Jahrgangsstufen 7 und 8 zu entwik-
keln. Wieweit hier schon mehrere spezielle Leitlinien
(an Situationstypik gebundener Spracherwerb; audio-
visuell-lingualer Spracherwerb; Spracherwerb im Medien-
verbund) in Frage kommen, sollte gepriift werden. Hin-
sichtlich der lernschwédchsten Schiiler — vor allem an der
Hauptschule — (erste Fremdsprache) erscheint die Ent-
wickiung einer den Lernmdglichkeiten der Schiiler ent-
sprechenden besonderen Leitlinie als denkbar (z. B. spezi-
fische Gewichtung des Fertigkeitstrainings in diesen
Lerngruppen).

In einzelnen Lernphasen der Leitlinien — z. B. in der
Phase ,grammatischer” Arbeit — ist eine Untergliede-
rung in weitere Teil-Lernschritte notwendig und sinnvoll.
Fir die Jahrgangsstufen 9 und 10 sind in den einzelnen
Sprachen — besonders in der ersten Fremdsprache; unter
dem Gesichtspunkt spezieller Zielsetzung — zusétzliche
Leitlinien zu konzipieren (z. B. Leitlinie der Textbehand-
lung). Dies gilt besonders fiir die projektunterrichtsorien-
tierten Lernangebote gegen Ende der Sekundarstufe I.

4, Medien und Hilfsmittel

Unter Medien werden alle Materialien und Vorrichtun-
gen verstanden, die der Ubermittlung der Unterrichtsin-
halte sprachlicher und sachlicher Art dienen. Medien
sind also primdr Sprachtréger. Als Hilfsmittel werden die
der Lernerleichterung dienenden Materialien und Vor-
richtungen bezeichnet.

Neben der immanenten Behandlung der Medien und
Hilfsmittel in Abschnitt V empfiehlt sich ihre Darstel-
lung in einem speziellen Kapitel. Darin sind zu behan-

‘deln:

a) die Medien- und Hilfsmittelausstattung des fremd-
sprachlichen Unterrichtsraums, seine Ausstattung mit
zwei Tonbandgerdten mit Mikrophon,
einem Plattenspieler mit Telestopp,
einem Tageslichtprojektor,
einem Diaprojektor mit Projektionsflache,
einer Magnettafel mit Bildelementen,
einer Schiilerhandbiicherei (Lexiken, Ganzschriften
usf.);

b) die fiur den neusprachlichen Unterricht bendtigte
Medien- und Hilfsmittelsammlung der Schule, z. B.
Schallplatten, Tonbandprogramme, Wandbilder, Dias,
Foliotheken, Filme.

Medien und Hilfsmittel miissen gut placiert, leicht ver-
fligbar und ohne technischen Aufwand einsetzbar sein,
wenn sie benutzt werden sollen. Fiir die Anschaffung der
Medien- und Hilfsmittelausstattung sind o6ffentliche Mit-
tel verfiigbar zu machen, wenn die Forderungen der Rah-
menlehrpldne nicht nur deklamatorischen Charakter ha-
ben, sondern in Unterrichtspraxis umsetzbar sein sollen.

c) Der optimale didaktische Ort der einzelnen Medien
und Hilfsmittel im neusprachlichen Unterricht ist in
den Rahmenlehrpldnen zu bestimmen. D. h. mit anderen
‘Worten:

— auf welcher/n Jahrgangsstufe/n,

— aus welchen medien- und intentionsgegebenen
Griinden,

— bei welcher Aufgabenstellung,

— mit welchem Zweck und

— mit welcher Steuerungsintensitat

ist das einzelne Medium oder Hilfsmitiel im neu-

sprachlichen” Unterricht einsetzbar?

Die Anforderungen an die im neusprachlichen Unterricht
der kiinftigen Sekundarstufe I zu verwendenden Lehr-
und Lernmittel — besonders die Lehr- und Lernbiicher
und ihre Zusatzmaterialien — kénnen erst nach einer Pra-
zisierung der Lernziele wie der Lehr- und Lernverfahren
naher und detailliert bestimmt werden. Fiir die Entwick-
lung der Curricula werden offentliche Mittel zur Verfi-
gung zu stellen sein; die Lehrmittelindustrie ist dann auf-
gerufen, die entsprechenden Materialien erstellen zu las-
sen.

Die Lehr- und Lernwerkkonzeption hat die Orientierung
an den traditionellen Schularten durch die Bezugsbasis
der verschiedenen Lernfdhigkeiten auf der Sekundarstufe
I zu ersetzen. Nur dann werden an den — neben den Ge-
samtschulen — fortbestehenden drei Schularten einheitli-
che Lehr- und Lernwerke benutzt werden koénnen, die auf
Fundamentalprofile und additive Profilvarianten zielen
und diese Differenzierung bis in die einzelne Unterrichts-
einheit hinein kenntlich machen.

5. Hausauigaben

Innerhalb des Problemfeldes Lehr- und Lernverfahren
miissen auch die Moglichkeiten und Grenzen von Haus-
aufgaben im neusprachlichen Unterricht bestimmt wer-
den. Sie koénnen eine verschiedene organisatorische (z. B.
hédusliche und schulzeitintegrierte Aufgabe) und sachbe-
zogene Form haben.
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Sie sind im neusprachlichen Unterricht als oft notwendi-
- ge Ergdnzung des Lernens im Unterricht zu sehen, aus
dem sie in sachgerechter Verkniipfung erwachsen sollen,
damit sich fir die Schiiler moglichst keine — nicht selbst
tuberwindbare — Losungsschwierigkeiten ergeben. Sie ha-
ben also im wesentlichen eine lernstiitzende Funktion, in-
dem sie zumeist die sprachsichernden Ubungen des Un-
terrichts — zwischenzeitlich fortfiihrend — ergédnzen.

Geeignete Materialien in Form von Worksheets und
Workbooks sind zu entwickeln. Diese sollten genau ver-
standliche Arbeitsanleitungen und Lésungshilfen enthal-
ten, damit die Schiiler Losungsschwierigkeiten selbst
tiberwinden koénnen.

Problematisch ist in diesem Zusammenhang die Tatsache,
daB Hausaufgaben sich hdufig auf andere Fertigkeiten
(Schreiben und Lesen) und auf die Ubung einzelner
sprachlicher Elemente beziehen, als der Unterricht primar
intendiert (Verstehen und Sprechen; komplexes Sprach-
verhalten). Dies Problem ist fiir die Wertung und die
Funktion von Hausaufgaben von besonderer Bedeutung.

Wieweit schriftliche Ubungen der Stiitzung des miindli-
chen Sprachkoénnens zu dienen vermdgen, ist bislang wis-
senschaftlich weitgehend ungekldrt. Ob auditive Medien
fiir den Hausgebrauch des Schiilers dies eher zu leisten
imstande sind, ist zu priifen. Die Schwierigkeit, die viele
Schiiler beim Hoéren und Erkennen eigener Fehler haben,
1aBt den hé&uslichen Gebrauch dieser Medien allerdings
als problematisch erscheinen.

Mit der Jahrgangsprogression gewinnen — besonders in
der ersten Fremdsprache — selbstdndigere, umfangrei-
chere, sich zeitlich lénger erstreckende und in Form von
Partner- und Gruppenarbeit zu lésende Aufgaben zuneh-
mend an Bedeutung.

6. Lernzielkontrollen

Die Verfahren der Lernerfolgskontrolle beziehen sich in
jedem Fall auf die jeweils gesetzten Ziele.

Fiir den gesamten neusprachlichen Unterricht gilt, daB
sich die Verfahren auf das Sprachkénnen in den Fertig-
keiten wie auf das Konnen bei der Beherrschung
der wichtigen sprachlichen Elemente — der phonetisch-
intonatorischen, lexikalischen und syntaktisch-grammati-
kalischen — (Lado) richten.

Es muBl gewdhrleistet sein, daB es eine punktuelle Ab-
schluBpriifung (ein ,Abitur 1“) am Ende der Sekundarstu-
fe I nicht geben darf, weil diese sich leicht in ein Instru-
ment der Selektion verwandeln koénnte. Ein Numerus
clausus schon fiir die Sekundarstufe II muB unbedingt
vermieden werden.

Dies bedeutet, daB Lernzielkontrollen (analog etwa zu
dem Modell der bisherigen Klassenarbeiten) gleich-
mdBig iiber die gesamte Sekundarstufe I verteilt sein
miissen und der Lernstoff kumulierend abgepriift wird.

Lernzielkontrollen miissen sich dabei in Form und In-
halt von den bisherigen Klassenarbeiten unterscheiden.
Die bisherigen Klassenarbeiten (z. B. das Diktat) waren
héufig nicht — in strengem Sinne — lernzielbezogen. Sie
wurden vor allem deshalb verwendet, weil ihre Erstel-
lung relativ wenig Miihe macht und weil die Lehrer keine
besseren Formen von Lernzielkontrollen erlernt hatten.
Es wird notwendig sein, Modellsdtze neuartiger lernziel-
bezogener Typen von Uberpriifungsverfahren von Amts
wegen zu entwickeln und die Lehrer in der Ausarbeitung
und Handhabung solcher neuen Verfahren zu schulen.
Lernzielbezogene  Tests bedeuten medienaddquate
Uberpriifung: schriftliche Fertigkeiten und das Kénnen in
den Elementen der Sprache (mit weitgehender Ausnahme
der phonetisch-intonatorischen Elemente) koénnen wie
bisher schriftlich im Gruppentestverfahren getestet wer-
den; miindliche Fertigkeiten dagegen sind miindlich zu
testen. Die miindlichen Testformen sind dabei ein No-
vum. Hier miissen auch neue Organisationsformen solcher
Priifungen mitbedacht werden.

Es ist undenkbar, miindliche Lernzielkontrollen (die et-
was anderes sein miissen als die bisher allein iibliche Be-
obachtung der miindlichen Beteiligung im laufenden Un-
terricht) dem Fachlehrer allein zu iiberlassen. Die Auf-
zeichnung von miindlichen AuBierungen des einzelnen
Schiilers auf Tonband, etwa im Sprachlabor, und spétere
Auswertung und Beurteilung sind unerhért aufwendig
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und erscheinen deshalb als wenig praktikabel. Der Zeit-
aufwand dafiir ware um ein Mehrfaches gréBer als die
Korrektur herkommlicher Klassenarbeiten (Aufnahme et-
wa 15 Min. — Testdauer 10 Min. — pro Lerngruppe im
Labor; Abhéren und Punktwertung mit Beurteilung max.
20 Min. pro Schiiler: 30 x 20 Min. = 10 Std. bei 30 Schii-
lern); sie wéare deshalb nur selten zu leisten (evtl. zwei-
mal pro Jahr). Hinzu kommt, daB es die Kontrolle der
Sprechfertigkeit im Sprachlabor — wegen der kommuni-
kativen Starrheit des Apparats — nicht ermdglicht, eine
wirklich kommunikative Situation zu simulieren. Deshalb
ist die vor allem denkbare Form der miindlichen Lernziel-
kontrolle die durch zwei Lehrer (Fachlehrer und ein an-
derer Fachkollege) durchgefiihrte Uberpriifung, wobei die
Stimuli und die Punktwertung einheitlich festgelegt sind
und das Protokoll als Priifungsunterlage dient (30 x 10 Min.
= 5 Std.). Die beim einzelnen Schiiler evtl. auftretenden
priifungspsychologischen Probleme sind dabei zu beden-
ken. Aus o6konomischen Griinden wird auch diese Test-
form nicht oft durchgefiihrt werden kénnen. v

Fir die miindlichen Uberpriifungen wie fiir die neuen
lernzielbezogenen schriftlichen Tests miissen Form, In-
halte und Bewertungskriterien modellhaft erarbeitet wer-
den. Miindliche Uberpriifungen als punktuelle, organisier-
te Veranstaltungen sollten gleichwertig neben den punk-
tuellen schriftlichen Tests stehen und als Grundlage fiir
die Halbjahresbeurteilung (Zensur) dienen. Da zwischen
Unterrichtsprozessen und Priifungsformen eine unaufheb-
bare Korrelation besteht (sogenannter Wash-back-Effekt
der Priifungen), wird es eine gezielte Schulung in miindli-
chen Fertigkeiten, die wir anstreben, nicht geben, wenn
die Resultate dieser Schulung nicht auch gezielt iiber-
priift werden. Die Uberpriifung durch zwei Lehrer gleich-
zeitig gewdhrleistet dabei ein Stiick Objektivierung der
Beurteilung und die minimale Kontrolle der Vergleichbar-
keit von Leistungen iiber den einzelnen Lerngruppenver-
band hinaus.

Lernzielorientierte Tests sind ihrer Natur nach ohnehin
qualitativ etwas anderes als die bisher durch den einzel-
nen Fachlehrer erstellten Klassenarbeiten, die eine Be-
wertung lediglich im. klasseninternen Bezugssystem er-
moglichen, Deswegen sollten auch bei den schriftlichen
Tests soweit wie moglich Absprachen zwischen den
Fachlehrern von Parallelgruppen erfolgen, um eine weiter-
gehende Vergleichbarkeit anzustreben.

Die optimale Form des lernzielorientierten Tests ist die ei-
nes lehrwerk- und schulungebundenen — profilbezoge-
nen-standardisierten Tests. Es wére zu begriiBen, wenn
auch solche Tests entwickelt werden kénnten. Allerdings
wdre zu bedenken, daB durch einen solchen standardi-
sierten Test in Klasse 10 nicht durch die Hintertiir doch
noch so etwas wie das ,Abitur 1 eingefiihrt werden darf.
Einzelheiten sollten von den Folgekommissionen erarbei-
tet werden. %

VI. Zeitliche Organisation des Unterrichts

Da nicht nach Schularten differenziert wird, sondern von
einem fiir alle Ausbildungswege giiltigen Normfundamen-
tum auszugehen ist, miissen die Wochenstundenzahlen
der Schularten einander angeglichen werden.

Die weitverbreitete Auffassung, Fremdsprachenunterricht
miisse grundsatzlich kontinuierlich erteilt werden, sollte
nicht ldnger ungepriift Giiltigkeit behalten. Neben den
bekannten Vorteilen birgt ein sich {iber viele Jahre er-
streckender, gleichmédBig voranschreitender Unterricht
unstreitig die Gefahr der Ermiidung und der Motivations-
schwdachung infolge eines nicht oder kaum mehr wahr-
nehmbaren Lernfortschritts. Es sind daher Uberlegungen
anzustellen, ob eine stiarkere Akzentuierung, d. h. Wech-
sel von Unterrichtsunterbrechung und Intensivunterricht,
motivationsstdrkend wirkt und bessere Lernergebnisse
erzielt.

In diesem Zusammenhang ist auch zu priifen, in welcher
Weise und in welchem Umfang im Fremdsprachenunter-
richt projektorientiert gearbeitet werden kann. Projekt-
unterricht meint hier nicht facheriibergreifende, sondern
fachinterne Veranstaltungen, in denen begrenzte Themen
erarbeitet werden. Die Projektarbeit unterbricht oder be-
gleitet den normalen Lehrgang. : §
Bevor jedoch auf breiterer Grundlage Versuche ange-

stellt werden, ist eine groBe Zahl offener Fragen zu kla-
ren.



Zundchst muBl man mit organisatorischen, vor allem stun-
denplantechnischen Schwierigkeiten rechnen. Ferner ist
sorgfdltig zu erwdgen, von welchem Zeitpunkt an eine
Rhythmisierung des Unterrichts sinnvoll und erfolgver-
sprechend ist. Auch die Aufeinanderfolge der Phasen —
Aussetzen des Unterrichts vor oder nach einer Phase in-
tensiver Arbeit — bedarf eingehender Uberlegung und
praktischer Erprobung. Es ist ferner davon auszugehen,
daB Intensivunterricht sich von den herkémmlichen
Arbeitsweisen nicht nur quantitativ, sondern auch quali-
tativ unterscheidet und eine besondere Ausbildung der
Lehrer erfordert. Das gilt vor allem fiir intensive miind-
liche Dialogschulung, die iiberdies das Vorhandensein
einer zureichenden technischen Ausriistung voraussetzt.

- VII. Kooperation der Facher

Da Fremdsprachen geschlossene Systeme darstellen und
dariiber hinaus der tiberwiegende Gebrauch der Zielspra-
che als Unterrichtssprache notwendigerweise deutliche
Kommunikationsgrenzen setzt, ergeben sich Beriihrungs-
punkte zwischen den neuen Fremdsprachen einerseits
sowie zwischen diesen und anderen Fachern andererseits
nur in bestimmten Bereichen (dies gilt freilich weniger
flir den Unterricht im Sekundarbereich II). In der derzeiti-
gen Schulpraxis haben Kontakte der Fremdsprachen un-
tereinander und zu anderen Schulfachern nur okkasionel-
len Charakter.

Eine Intensivierung des Austausches erscheint dennoch
moglich und wiinschenswert. Die Frage etwa, welches
Grammatikmodell dem Unterricht zugrunde gelegt werden
soll, tangiert den Fremdsprachenlehrer in gleicher Weise
wie den Deutschlehrer. Arbeitstechniken, Kenntnisse von
Textstrukturen und sprachlichen Universalien sowie Fer-
tigkeiten in der Textverarbeitung werden in allen diesen
Fdachern vermittelt, und zwar in der Regel im mutter-
sprachlichen Unterricht zeitlich frither und im ganzen in-
tensiver als im fremdsprachlichen Unterricht. Die Inhalte
der Fremdsprachen — etwa im Aufbaulehrgang ab 3. Un-
terrichtsjahr — lassen sich teilweise mit Gemeinschafts-
kunde, Deutsch, Geschichte und Geographie abstimmen.
In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuwirken, dafi an
facherlibergreifenden Projekten (z. B. ,Der gesteuerte
Mensch”) auch der Fremdsprachenunterricht im Rahmen
seiner Moglichkeiten beteiligt wird.

Bei der Fehleranalyse ist nicht nur auf Interferenzen
einer Fremdsprache mit dem Deutschen, sondern auch
zwischen den verschiedenen Fremdsprachen zu achten.
Bis zu einem gewissen Grade profitiert die zweite und
dritte Fremdsprache von dem sprachlichen Kategoriensy-
stem, das im Deutsch- und Englischunterricht geschaffen
wird. Diese Liste lieBe sich sicher erweitern. Eine arbeits-

teilige Verfolgung dhnlicher oder sogar identischer Ziele

ist immer stdrker anzustreben.

Ein wirklicher Ansatzpunkt fiir Innovationen ergibt sich,
wenn eine Fremdsprache zur Unterrichtssprache eines
anderen Faches wird, etwa Geschichte, Gemeinschafts-
kunde oder Naturwissenschaften. Versuche dieser Art
werden in der Bundesrepublik bereits seit einigen Jahren
gemacht. Sie sollten intensiviert werden mit dem Ziel, zu
ermitteln, ob ein solches Verfahren auch in groB8erem
Rahmen praktikabel ist.

Vill. Die Stellung
der zweiten Fremdsprache

Laut ,Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen
Oberstufe in der Sekundarstufe II" vom 7. 7. 1972 (Stén-
dige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-
desrepublik Deutschland) ist der Erwerb des Abiturs nach
wie vor an die Bedingung gekniipft, daB der Lernende
Kenntnisse in zwei Fremdsprachen nachweisen kann.
Wer in der Sekundarstufe I keine Mdglichkeit hatte (oder
wahrgenommen hat), eine zweite Fremdsprache zu erler-
nen, erhdlt Gelegenheit, dies in einem von der KMK
nicht ndher prazisierten Umfang in der Sekundarstufe II
nachzuholen (KMK-Vereinbarung 10. 2.). Das Niedersach-
sische Kultusministerium hat dazu in einem Erla8 vom 29.
1. 1973 (301 — 200 I.— S. II — 18/73 — GultL 152/149)
bestimmt: i

»Schiiler, die im Sekundarbereich I keinen Unterricht
in einer zweiten Fremdsprache gehabt haben, miissen

im Vorsemester einen fiinfstiindigen Grundkurs in
der von ihnen gewdhlten zweiten Fremdsprache bele-
gen. Im vollentwickelten Kurssystem belegen sie
mindestens zwei dreistiindige Grundkurse in derselben
Fremdsprache. Diese Regelung gilt auch fiir alle, die
im Sekundarbereich II eine Fremdsprache neu erlernen
wollen.

Dariiber hinausgehende Bindungen sind unzuldssig.”
Der am Ende einer solchen dreisemestrigen Kursse-
quenz erreichte Leistungsstand braucht nicht durch eine
Prifung nachgewiesen zu werden. Erfolg oder MiBerfolg
unterliegen den gleichen Bewertungsgrundsdtzen wie in
allen anderen Kursen des Pflicht- oder Wahlpflichtpro-
gramms.

Da der Besucher der Sekundarstufe II im Regelfall min-
destens eines seiner vier obligatorischen Priifungsfacher
im Abitur aus dem sprachlich-literarisch-kiinstlerischen
Aufgabenfeld wéhlen muB (vgl. KMK-Vereinbarung 8),
besteht u. a. die Moglichkeit, daB er sich fiir die neuer-
lernte zweite Fremdsprache entscheidet. In diesem Fall
miite er den drei absolvierten Semesterkursen zwei wei-
tere hinzufiigen. Diese Losung bote den Vorteil, dal er
gleiche Start- und Priifungschancen wie alle anderen von
dieser Regelung Betroffenen héatte und sich nicht — was
in den anderen Fdchern eintreten kénnte — gegeniiber
einer eventuell leistungsstiarkeren ,Konkurrenz” behaup-
ten miiBte. Gegeniiber der bisherigen Bestimmung, daB
Realschulabsolventen, die die Reifeprifung ablegen wol-
len, einen dem Vorabitur im mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Zweig entsprechenden Ausbildungsstand in
der zweiten Fremdsprache nachweisen miissen (quantita-
tiv ausgedriickt: eine Lernzeit von sechs Jahren), bedeu-
tet die in dem oben genannten ErlaB enthaltene nieder-
sdchsische Regelung einen unbestreitbaren Fortschritt.
Die Verpflichtung, eine zweite Fremdsprache nachtrdaglich
zu erlernen, belastet die Betroffenen im Sekundarbereich
II nicht starker als die Absolventen der gymnasialen Mit-
telstufe. GemdB KMK-Vereinbarung (7.5.2) muB jeder
Schiiler der Sekundarstufe II ohne Riicksicht darauf, mit
wie vielen Fremdsprachen er sich bereits befalBt hat, min-
destens zwei Grundkurse zu je drei Wochenstunden in
einer von ihm gewdhlten Fremdsprache belegen, und
zwar im vollentwidkelten Kurssystem, also beginnend
mit dem 2. Semester der bisherigen Klasse 11. Fiir den
Real- bzw. den Hauptschulabsolventen der Klasse 10 ist
diese Verpflichtung mit der Ableistung der oben genann-
ten drei Kurse mit der Wochenstundenzahl 5§ — 3 — 3 ab-
gegolten.

Der Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe I muB
unter verschiedenen Aspekten betrachtet werden. Einer-
seits unter dem formalen Gesichtspunkt, daB Kenntnisse
in zwei Fremdsprachen Zulassungsbedingung zur Reife-
priifung sind; andererseits sollen Sprachbarrieren még-
lichst abgebaut und auch den vornehmlich auf anderen
Gebieten begabten und leistungsfdhigen Schiilern Wege
zur Hochschulreife geebnet werden. Demgegeniiber aber
ist es im héchsten Grade wiinschenswert und notwendig
— und zwar ebenso im Interesse der Gesellschaft wie dem
des Individuums —, daB moglichst viele Schiiler még-
lichst hochentwickelte Kenntnisse und Fertigkeiten in
moglichst vielen Fremdsprachen erwerben. Die Griinde
dafiir sind bekannt und bediirfen hier nicht expliziter Dar-
legung. Fremdsprachenunterricht darf also nicht einseitig
unter negativem Vorzeichen gesehen werden (Sprachbar-
riere), denn die gegen ihn erhobenen Vorwiirfe lieBen
sich — mutatis mutandis — auch auf andere Facher aus-
dehnen. Vielmehr sollte man Fremdsprachenunterricht
als eine Bedingung optimaler Férderung der Schiiler be-
trachten.

Da — zumindest mittelfristig — von einer Beibehaltung
des bestehenden dreigliedrigen Schulsystems in Nieder-
sachsen auszugehen ist, muB die Rolle der zweiten
Fremdsprache nach Schularten getrennt gepriift werden.
Die konsequenteste Losung wére, die zweite Fremdspra-
che in Realschule und Gymnasium als Wahlpflichtfach
anzubieten. Dies wédre jedoch nur zu verantworten, wenn
die Alternativfacher eine den Anforderungen des Fremd-
sprachenunterrichts vergleichbare Lernleistung verlang-
ten (also etwa Mathematik oder Naturwissenschaften).
Widre diese Bedingung erfiillbar, so wiirde zwar der
Fremdsprachenunterricht an den Gymnasien quantitative
EinbuBen erleiden, an den Realschulen jedoch groBeres
Gewicht erhalten. Dort wiirde sich zwangsladufig die Zahl
der Lernenden erhohen und die Arbeitsintensitdt anstei-
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gen. Es wdre sogar zu erwdgen, ob auch in der Haupt-
schule eine zweite Fremdsprache fakultativ angeboten
werden sollte. Da bei dieser Losung der Unterricht in der
zweiten Fremdsprache an Realschulen und Gymnasien
unter gleichen Bedingungen erteilt werden wiirde, stellte
eine gegenseitige Angleichung der Lernziele und -inhalte
kein Problem dar.

Die Hauptschwierigkeit diirfte zur Zeit darin bestehen,
daB nicht genug Alternativfacher verfiigbar sind, die die
oben genannten Bedingungen erfiillen. Ein weiterer ernst
zu nehmender Einwand ist, daB es nicht tragbar ist, die
Schiiler in der 7. Klasse eine Pflichtwahl fiir vier Jahre
treffen zu lassen. Da - hauptsédchlich Mathematik und
Naturwissenschaften zur Wahl gestellt werden wiirden,
bedeutete eine Pflichtwahl fiir vier Jahre faktisch,eine
Vorverlegung der bisher erst mit Beginn der 11. Klasse
zu treffenden Entscheidung in die 7. Klasse.

Die zweite, zundchst akzeptablere Losung besteht in der
— allerdings nur scheinbaren — Beibehaltung des gegen-
wértigen Zustands. Das heiBt: die zweite Fremdsprache
bleibt im Gymnasium Pflichtfach. Eine Wahlpflicht be-
stiinde dann nicht innerhalb der verschiedenen Schular-
ten, sondern zwischen ihnen; mit anderen Worten: wer
sich fiir das Gymnasium oder die Realschule entscheidet,
akzeptiert damit in bezug auf Fremdsprachenunterricht
die Bedingungen der jeweiligen Schulform. Gegeniiber
dem derzeitigen Zustand sind jedoch Fehlwahlen wesent-
lich leichter korrigierbar, da beide Schularten ohne Riick-
sicht auf die vom Schiiler erlernten Fremdsprachen
gleichwertige AbschluBqualifikationen . erméglichen sol-
len, die den Zugang zum Sekundarbereich II eréffnen.
Nur die Zulassung zur Reifepriifung ist an die Erlernung
einer zweiten Fremdsprache gekniipft, und zwar zu den
oben beschriebenen Bedingungen. Ein Gymnasiast, der an
den beiden Fremdsprachen scheitert, hat hinfort die Még-
lichkeit, zur Realschule iiberzugehen und dort einen voll-
wertigen SekundarabschluB zu erwerben. Der Ubergang
vom Gymnasium zur Realschule bedeutet daher grund-
sétzlich nicht mehr den Abbruch eines angestrebten Aus-
bildungsweges und damit eine neue Berufsentscheidung,
wie es zur Zeit die Regel ist, sondern die Wahl einer an-
deren Ausbildungsinstitution, die zum Teil andere Lern-
ziele verfolgt als das Gymnasium, aber auf gleichwertige
Abschliisse vorbereitet. ‘Unter diesen verdnderten Ums-
standen setzt sich das Gymnasium nicht mehr dem Vor-
wurf aus, es errichte Sprachbarrieren, durch die vor-
nehmlich Unterschichtkindern der Weg zur Hochschul-
reife erschwert oder versperrt wird. Das in der interes-
sierten Offentlichkeit heftig umstrittene sogenannte 5-3-3-
System, das den Weg zum Abitur zweifellos vielen
erleichtert, bedroht also nicht nur nicht den Fremdspra-
chenunterricht in der Mittelstufe des Gymnasiums, son-
dern legitimiert dieses gerade, zwei Pflichtfremdsprachen
beizubehalten.

Es sollte jedoch ernsthaft erwogen werden, die zweite
Fremdsprache an Realschulen in den Rang eines Wahl-
pflichtfachs zu erheben. Betréfe diese Anderung nicht das
Gymnasium, sondern nur die Realschule, so kdénnte auf
die Bedingungen, die wir oben an die Alternativfdcher
gekniipft sehen wollten, verzichtet werden. Auch miiBite
die Entscheidung fiir ein Fach nicht unbedingt fiir vier
Jahre wirksam sein. Vorteilhaft ware diese Losung inso-
fern, als der Unterricht in der zweiten Fremdsprache an
der Realschule aus seiner jetzigen Randposition erlost
und in den reguldren Stundenplan integriert werden
konnte., Nur so lieBen sich Stundenzahlen, Lernziele und
Lerninhalte mit denen des Gymnasiums wirklich koordi-
nieren. Ein Schulwechsel in beiden Richtungen ware
wesentlich erleichtert.

IX. Die Stellung der dritten Fremdsprache

Wabhlfreier Fremdsprachenunterricht wird in den Gymna-
sien Niedersachsens von Klasse 9 bis 13 im Durchschnitt
mit je 3 Wochenstunden erteilt. Angeboten werden tiiber-
wiegend die von den Schiilern in der 7. Klasse nicht ge-
wahlten (zweiten) Pflichtfremdsprachen, d. h. Latein, Fran-
z0sisch und Russisch, dariiber hinaus auch Spanisch.

Die Absolventen des insgesamt fiinfjdhrigen Lehrgangs
koénnen sich auf Antrag im Rahmen des Abiturs einer
schriftlichen und gegebenenfalls einer miindlichen Prii-
fung unterziehen, deren Ergebnis — unter Beriicksichti-
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gung der Vorzensur — in Form einer Note in das Reife-
zeugnis aufgenommen wird.

Von dem Wahlsprachenangebot wird im allgemeinen
reger Gebrauch gemacht. Es entspricht daher legitimen
individuellen und gesellschaftlichen Bediirfnissen, wahl-
freien Fremdsprachenunterricht im bisherigen Umfang
weiterhin anzubieten. Dabei sind jedoch besondere Vor-
kehrungen zu treffen, daB in einem kinftigen, weitge-
hend nach Stufen aufgebauten Schulsystem dieser
Sprachunterricht aus organisatorischen Griinden nicht
vorzeitig, d. h. am Ende der 10. Klasse abgebrochen wird.
Unter den Lernbedingungen der Sekundarstufe I ist in
den neuen Sprachen ein sinnvolles Lernziel in zwei Un-
terrichtsjahren grundsédtzlich nicht erreichbar. Die Sekun-
darstufe II muB daher die Fortsetzung der begonnenen
Ausbildung ermdglichen. Dies ist in der Form denkbar,
daB mindestens im Vorsemester ein Folgekurs speziell
fiir diese Lerngruppe veranstaltet wird, nach dessen Ab-
solvierung die Schiiler fiir sie geeignete Grundkurse wéah-
len konnen. Eine Fortsetzung dieser Ausbildung in Form
von Leistungskursen erscheint nur in wenigen Ausnah-
mefédllen denkbar. Grundséatzlich ist damit dennoch nicht
ausgeschlossen, daB eine von der 9. Klasse an erlernte
Fremdsprache eines der vier verbindlichen Priifungsfa-
cher im Abitur sein kann. 1

Das Curriculum des wahlfreien Fremdsprachenunterrichts
darf mithin nicht allein im Rahmen der Sekundarstufe I,
sondern muB} stufeniibergreifend geplant werden.

Zielsprache wdre im wesentlichen die Gemeinsprache.
Hauptlernziele der ersten Phase (etwa Klasse 9 und 10)
sollten die audiolingualen Fertigkeiten sein, wéhrend in
der zweiten Phase (beginnend mit dem Vorsemester)
Akzentverlagerungen stattfinden, also etwa Leseverste-
hen und Schreiben stirker in den Vordergrund treten
konnen. Diese Reihenfolge ist nicht sachlogisch, sondern
psychologisch begriindet. Der Wunsch, sich einer Fremd-
sprache miindlich zu bedienen, bildet die wichtigste Lern-
motivation fiir Jugendliche der angesprochenen Alters-
klasse. Verstarkt tritt diese Zielvorstellung nicht selten
bei Schiilern auf, die in der 7. Klasse Latein gewdhlt
haben, also ein Fach, dessen Hauptlernziel das Lesever-
stehen ist. Eine eventuelle Umkehrung der Reihenfolge —
also Leseverstehen vor Horen/Sprechen — sollte dennoch
didaktisch reflektiert werden. Sie kdme vor allem fiir die-
jenigen Schiiller in Betracht, die bereits zwei moderne
Sprachen mit Prioritdt der audiolingualen Fertigkeiten er-
lernen.

X.-Lehrerausbildung und -fortbildung

Eine Reform des Sekundarbereichs I wird — wie auch
die des Sekundarbereichs I — erhebliche Konsequenzen
auf die Lehrerausbildung und -fortbildung haben. Detail-
lierte Vorstellungen kénnen hierzu freilich erst entwik-
kelt werden, wenn die stufenspezifischen Unterrichts-
ziele, die Lerninhalte, Methode, der Medieneinsatz usw.
genau beschrieben worden sind. Einige grundlegende
Forderungen lassen sich jedoch jetzt schon formulieren.
Die Hochschulausbildung mufl berufsfdhig machen. AuBer
in Fachwissenschaft und Fachdidaktik ist der kiinftige
Lehrer auch in die Curriculumtheorie und die Methodolo-
gie der Curriculumentwicklung einzufithren, damit er in
der Lage ist, an der unerldBlichen permanenten Curricu-
lumrevision aktiv teilzunehmen. Auch neue Formen der
Unterrichtsorganisation wie z. B. die Planung und Durch-
fiihrung von Intensivkursen Projektunterricht usw. miis-
sen im Ausbildungsprogramm Beriicksichtigung finden.
Vollig neu ist die Lehrerfortbildung zu konzipieren. Auf
diesem Gebiet entstehen dem Dienstherren hinfort weit
tiber das bisherige MaB hinausgehende Verpflichtungen.
Die Fortbildung soll nicht mehr nur zentral in dafiir ein-
gerichteten Heimen und Instituten, sondern moglichst
schulnah erfolgen. Sie ist erfahrungsgemé&B besonders
wirksam, wenn sie neben Sachinformation Mdglichkeiten
unterrichtsbezogener Projektarbeit bietet.

Auf der anderen Seite darf es nicht mehr allein person-
licher Entscheidung oder der Entscheidung der zustdndi-
gen Schulaufsicht iiberlassen bleiben, ob und in welchem
Umfang ein Lehrer von dem Fortbildungsangebot Ge-
brauch macht. In einem noch néher zu definierenden MaB
muB jeder Lehrer dienstlich verpflichtet werden, sich der
vom Staat bereitzustellenden Fortbildungsmdglichkeiten
zu bedienen.
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Anhang ;
Kurzes Glossar zum Arbeitspapier ,Neue Sprachen”

Lexem
der bedeutungstragende Teil eines Wortes; das
‘Wort als lexikalische Einheit

Morphem
grammatisches Zeichen, z. B. Kasus-, Numerus-,
Personen-, Modus-, Tempusmerkmal

Redundanz
Ausdruck einer einzigen Information durch mehr
als 1 sprachliches Zeichen, z. B. Bezeichnung
der Mehrzahl durch 3 Zeichen: die Kinder spie-
len

Dekodieren
Entschliisseln einer — durch sprachliche oder
andere Zeichen iibermittelten — Information, z.
B. Horverstehen, Leseverstehen

linguistische Pragmatik
die linguistische Pragmatik untersucht die
sprachlich-kommunikativen Mittel in ihrer Be-
ziehung zum Menschen, z. B. die Redeabsichten,
die Wirkung einer Mitteilung, die Abhangigkeit
der Kommunikation von rdumlichen, zeitlichen,
psychologischen, kulturellen u. a. Bedingungen

pragmatische, expositorische Texte
nichtliterarische Texte, die sich mit bestimmter
Kommunikationsabsicht an bestimmte Adressa-
ten wenden, z. B. Zeitungsmeldung, Sachbericht,
Brief, Werbetext

fiktionale Texte t
erzahlende, darstellende, literarische Texte

behavioristische Lernverfahren
auf der Grundlage der Behaviorismustheorie
entwickelte Lernverfahren. Sie stiitzen sich nur
auf das &uBerlich beobachtbare Verhalten der
Lernenden und reduzieren Sprache auf eine
Wechselmwirkung von Reiz und Reaktion (Sti-
mulus und Response). Der Lernerfolg wird nur
an beobachtbaren (sprachlichen) Verhaltens-
dnderungen gemessen. BewuBtseinsdanderungen,
Erkenntnisgewinnung etc. sind dagegen nicht
beobacht- und meBbar und bleiben auBler Be-
tracht

Interferenz
Storung des Fremdsprachenerwerbs durch
Struktur der Muttersprache; Ursache charakte-
ristischer Fehler, z. B. Germanismen beim Ge-
brauch des Englischen oder Franzoésischen. Ganz
allgemein: EinfluB friher erlernter sprachlicher
Strukturen auf neu erlernte.
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Alte Sprachen - Latein

Grundsatzfragen

Rahmenrichtlinien und Curriculum

Ziele und Inhalte des Unterrichts kénnen zur
Zeit nur in allgemeinen curricularen Kategorien
wie Lernziel, Lerninhalt, Unterrichtsverfahren
und Leistungsmessung und nur innerhalb der
einzelnen Unterrichtsfacher erfaBt werden. Ein
allgemeines Curriculum zu erstellen ist derzeit
unmoglich.

Erziehung und Bildung umfassen jedoch einen
weiteren Bereich, als Rahmenrichtlinien abdek-
ken konnen. Rahmenrichtlinien fiir den Unter-
richt in Fremdsprachen z. B. umschreiben ledig-
lich den kognitiven Bereich, da vorerst nur die
Lernziele dieses Bereichs einigermaBen zuver-
lassig operationalisierbar sind. Der Erfolg des
Unterrichts hdngt aber auch von der Person des
Lehrers und seiner Féhigkeit zu motivieren, von
dem ihm eingerdaumten MaB an padagogischer
Freiheit sowie von der Lernfdahigkeit und Lern-
bereitschaft des Schiilers ab.

Rahmenrichtlinien sollen aufzeigen

— die allgemeinen und die fachspezifischen
Lernziele

— die darauf bezogenen Lerninhalte
— die mdéglichen Unterrichtsverfahren
— die moglichen Verfahren der Lernzielkon-

trolle.

Lernziele und Lerninhalte sollen

— gesellschafts-, berufs- und kulturbezogen
sein

— zu Erkenntnis-, Urteils- und Handlungsféhig-
keit fiihren.

Rahmenrichtlinien koénnen noch keine unter-
richtspraktischen Hinweise und Hilfen (Fein-
ziele mit entsprechenden Lerninhalten) geben,
soweit diese Rahmenrichtlinien fiir Unterrichts-
facher mit Lehrgangscharakter von mehr als
zweijahriger Dauer erlassen werden. Dies trifft
fiir die Lehrgdnge Latein I und Latein II auf der
Sekundarstufe I zu. Hinweise zu einzelnen Un-
terrichtsvorhaben, zu Sequenzen von Unter-
richtseinheiten und in deren Folge zu Modellen
von Lehrgdngen mit curricularer Tendenz im
Fach Latein miissen gesondert zu erarbeitenden
Handreichungen vorbehalten bleiben. Solche
Handreichungen miissen an den allgemeinen
Forderungen der Rahmenrichtlinien gemessen
werden.

Zur Erfillung dieser langfristigen Aufgabe
sollte umgehend ein Institut geschaffen werden,
das nach Fachern und Fachbereichen organi-
siert ist und in dem Erziehungswissenschaftler,
Fachwissenschaftler und Fachpraktiker zusam-
menwirken.
Struktur der Rahmenpldne
Latein muB angeboten werden
a) als Wahlpflichtfach (Latein I) auf der Orien-
tierungsstufe (K1. 5 + 6):
als erste Fremdsprache oder
als zweite Fremdsprache nach Frithbeginn
mit Englischunterricht in Klasse 3;
b) als Wahlpflichtfach auf der Sekundarstufe I
im Gymnas. und der GS von KIl. 7 bis 10:
als Fortfithrung von Latein I oder
als 2. Fremdsprache (Latein II);
c) als Wahlfach auf der Sekundarstufe I in
allen Schulformen in KI. 9 bis 10 (Latein III);

als Lehrgang Latein Illa Lesefdhigkeit (stu-
dienbezogen) oder
als Lehrgang Latein IIIb Einfiihrung in das
Wesen der Sprache.
Uberlegungen iiber Latein als 3. Fremdspra-
che in Klasse 8 bis 10 im Gymnasium mit

1.3.
1.4.

2
2.1.

208350,

2.1:3.2;

2083

den Alternativen Franzosisch/Griechisch/
Russisch miissen unverziiglich angestellt
werden.

Da Latein nicht Pflichtfach fiir alle Schularten
sein wird, eriibrigt sich die Frage nach dem
Fundamentum und den Zusatzangeboten ebenso
wie die Frage nach anderen Aufbaumodellen.
Auf eine duBere Differenzierung nach Leistung
wird man zugunsten einer sozialintegrierenden
Wirkung in der Regel verzichten. Bei stark un-
terschiedlichen Leistungen in einer Lerngruppe
(Klasse) werden zum Ausgleich ggf. Forderstun-
den herangezogen.

Die Médglichkeit, den Beginn der 2. Fremdspra-
che auf Klasse 9 zu verschieben, muB als Kor-
rektivmaBnahme bei ungiinstiger Lerndisposi-
tion moglich sein; fiir diesen Spdtbeginn der 2.

Fremdsprache ist Latein IIla im Wahlbereich

der Klassen 9 und 10 besonders geeignet.

Das Stoffproblem ist abhéngig von den Lernzie-
len.

siehe unter 1.2.

Lernziele und Gegenstiande

Schulpolitische und gesellschaitspolitische Ein-
ordnung des Faches

Der Lateinunterricht in der Sekundarstufe I er-
fillt wichtige gesellschaftlich-politische Anfor-
derungen.

Als Sprachunterricht trégt er dazu bei,

— die Sprachkompetenz des jungen Menschen
zu erweitern (kompensatorische Spracherzie-
hung.

— die kritische Erfassung von Sprecherinten-
tionen und die Einsicht in die Leistung sprach-
licher Strukturen fiir die Redeabsicht zu
vermitteln

— durch Sprachreflexion den ProzeB der
Selbstfindung und der Analyse der Gesell-
schaft und der Einsicht in die Interdependenz
von Individuum und Gesellschaft in ihrer
historischen Bedingtheit zu ermdglichen.

Als Vermittler sprachgebundener Inhalte von
gesellschaftlicher Bedeutung aus dem histori-
schen, poetischen und philosophischen Bereich
ermoglicht der Lateinunterricht

— kritische Distanz zu umweltverhafteten
Denkweisen

— Emanzipation, die eine blinde Unterwerfung
unter Funktionsprozesse verhindert

— Einsicht in historische Kontinuitdt und ge-
sellschaftlichen Wandel.

Dadurch wird der junge Mensch beféhigt, die
Individualitdt und Sozialisation durch Teil-
nahme am politischen und gesellschaftlichex
Leben zu entwickeln.

Gesellschaftspolitische Forderungen und indivi-
duelles Bildungsstreben bestimmen die organi-
satorischen und curricularen Strukturen des Bil-
dungswesens. Deshalb miissen die Lernangebote
die unterschiedlichen Interessen und Beféhigun-
gen der Jugendlichen beriicksichtigen und von
allen Qualifikationsebenen aus auf eine den in-
dividuellen und gesellschaftlichen Bediirfnissen
angemessene Weise zu beruflicher Tatigkeit
oder zu weiterfiihrenden Bildungsgédngen hin-

~ fiihren.

Diese Anforderungen bestimmen auch die Ge-
staltung der Sekundarstufe I.

Durch das Angebot entsprechend differenzier-
ter, curricular angeordneter Lehrgédnge sollen
diejenigen Kenntnisse, Qualifikationen und
Verfahrensweisen vermittelt werden, die den
individuellen Voraussetzungen eines Schiilers,
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der Wahrnehmung seiner Rechte und Pflichten
in der Gesellschaft und seiner Orientierung auf
die allgemeinen und auf die beruflichen Bil-
dungsgange der Sekundarstufe II bzw. auf das
Berufsleben Rechnung tragen.

Kritischer Umgang mit Sprache und Sprachre-

flexion dient diesen Zielen. Denn:

— Sprache ist nicht allein ein Mittel zur direk-
ten verbalen Kommunikation, sondern be-
sonders auch

— ein Instrument der Welterfassung und Welt-
deutung und

— ein Beitrag zur Individualisierung des Bil-
dungsprozesses, zur Selbstverwirklichung
des Menschen im Rahmen der individuellen
Moglichkeiten und gesellschaftlichen Gege-
benheiten und zur Sozialisation des einzel-
nen.

Sprachkompetenz bedeutet nicht nur die Fertig-

keit, in der Muttersprache dargestellte Sachver-

halte zu verstehen oder selbst in der Mutter-

sprache darzustellen, oder die aktive und/oder

passive- Beherrschung von Fremdsprachen; zur

Sprachkompetenz gehért auch und gerade

— die Einsicht in die Struktur der Sprache und
der Sprachen

— die Kenntnis und das Verstdndnis differen-
zierter Ausdrucksmoglichkeiten

— die Fahigkeit, die internationale Wissen-
schaftssprache zu verstehen

— ein Basiswissen, das dazu befdhigt, sich ge-
gebenenfalls in andere Sprachen einzuarbei-
ten

— die Fahigkeit, wissenschaftlich vorzugehen,
eingeiibt am Umgang mit verbalen Symbol-
systemen.

Gerade zu diesen Bereichen der Sprachkompe-

tenz leistet der Lateinunterricht einen entschei-

denden Beitrag; denn:

Sprachreflexion bedarf, wenn sie angesichts

politischer Sprache oder Werbesprache, wissen-

schaftlicher Texte oder literarischer Werke

iber ein bloBes Ratespiel hinausgehen soll,

eines zuverldssigen operationalen Instrumenta-

riums der Interpretation, das dem Schiiler ein

moglichst eindeutiges Abmessen vornehmlich

an morphologischen Kennzeichen und Distribu-

tionsplanen ermdglicht;

dabei leistet eine Sprache mit klar erkennbarer

Normstruktur wie der des Lateinischen vorziig-

liche Dienste, wenn dem Schiiler ein wie auch

immer motivierter Stil als nachmeBbare Abwei-

chung von der Normstruktur deutlich werden

soll.

Sprachreflexion vermittelt Einsicht in die Lei-

stungen sprachlicher Strukturen fiir die Redeab-

sicht; dazu muB das Dekodieren von Sprecher-

intentionen geiibt werden.

Hierfiir bietet die syntaktische und tropische

Struktur lateinischer Kontexte die beste Mdg-

lichkeit; denn:

— Diese Leistung ist besonders aufgrund des
synthetischen Signalsystems — im Gegen-
satz zu den isolierenden oder analysierenden
Systemen der {ibrigen Schulsprachen — am
leichtesten am Latein durchschaubar.

— Der Zielbereich des Lateinunterrichts ist nur
in geringem MaBe mit der Aufgabe aktiver
Sprachbeherrschung oder der unmittelbaren
Auseinandersetzung mit den Mustern der
Massenkommunikation belastet.

Im einzelnen richtet sich der Lateinunterricht

als Sprachunterricht nach folgenden verbind-

lichen Grundsétzen: ’

Sprache wird verstanden als wesentlicher
Orientierungsfaktor im individuellen und ge-
sellschaftlichen Erfahrungsbereich des einzel-
nen. Sie ist die notwendige Bedingung fiir die
Gewinnung von Erfahrungen (Rezeption), die
Auseinandersetzung mit ihnen (Reflexion) und

2.16:2.

2.2

2.2.1.

22:1;1.

2:2.1.2:

ihre Mitteilung an den Partner (Kommunika-

tion); vgl. Aristot. Pol. 1253a 7—18.

— Die sprachliche Untersuchung erfolgt sowohl
immanent an der Objektsprache im Analo-
gieverfahren als auch kontrastiv und kom-
paratistisch im Blick auf Unterschiede (An-
dersartigkeit) von Objekt- und Muttersprache.

— Wenn der Sprachunterricht sténdig die Be-
ziehung zwischen der sprachlichen AuBe-
rung und ihrer situativen (gespréchsbezoge-
nen oder historischen) Bedingtheit beachtet
und dabei die jeweilige Verstehenslage des
Lernenden mit einbezieht, werden die Schii-
ler befdhigt, ein reflektiertes, bewuBtes
Sprachverhalten zu entwickeln.

Sprache wird untersucht als historisch beding-

ter Trager von Inhalten; d. h.:

— Die lateinische Sprache dient der Vermitt-
lung von Wissen itiber Fakten und Struktu-
ren aus dem historisch-gesellschaftlichen Be-
reich und {ber Fragestellungen wund
Losungsversuche philosophischer und poe-
tisch-literarischer Weltdeutung der romi-
schen Antike und des lateinischen Mittelal-
ters und bietet somit Einsicht in die histori-
sche Kontinuitdt und den historischen Wan-
del.

— Die Beschiftigung mit sprachvermittelten In-
halten liefert dem Schiiler Motivation und
Material fiir die Auseinandersetzung mit der
Welt seiner eigenen Erfahrung im gesell-
schaftspolitischen und privaten Bereich.

Allgemeine Lernzielanforderungen an den

Lateinunterricht

Vorbemerkung:

Die folgenden Lernzieldefinitionen beschreiben

das im LernprozeB angestrebte Endverhalten

des Lernenden; sie beriicksichtigen jedoch nicht

den Grad ihrer jeweiligen Erreichbarkeit.

Die Erreichbarkeit der Lernziele wird variieren;

ihr Bereich umfafBt alle Grade von ersten Ansit-

zen bis zum vollstdandigen Erreichen des jeweili-

gen Zieles.

Die Erreichbarkeit hdngt ab von

— der Art des Lateinkursus (Latein I, II, IITa/b)

— den Stundentafeln

— der Verfiigbarkeit der benotigten Unter-
richtsmedien

— den Lernvoraussetzungen und der Alters-
stufe und anderen lernpsychologischen Be-
dingungen

— dem taxonomischen Stellenwert der Lern-
ziele und ihrer Komplexitdt

— der Folgerichtigkeit curricularer Organisa-
tion des Unterrichts.

Der Katalog der Lernziele in seiner Gesamtheit

wird verstanden als

— offen fiir Revision in Quantitdt und Formu-
lierung der Lernziele

— verbindlich fiir jeden Lateinunterricht, unbe-
schadet der Freiheit und der Initiative des
Lehrenden in der Methode und Akzentu-
ierung seines Unterrichts.

Der Lehrer muB sich ferner dariiber im klaren

sein, daB tragende Elemente des Unterrichts

wie Freude, Humor, Zuneigung, Liebe, Engage-

ment affektiv und daher kaum operationalisier-

bar sind, daB aber der Erfolg des Unterrichts

und das Erreichen der Lernziele stark von ihnen

abhédngen.

Allgemeine Anforderungen an den Fremdspra-
chenunterricht

Erwerb von Methoden der Aneignung von Wis-
sen.

Erweiterung der Sprachkompetenz und Abbau
milieubedingter Sprachbarrieren (sozialintegra-
tive Funktion) durch Erweiterung des Wort-
schatzes.
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Aktivierung der Kenntnisse in verdnderter

Sprachsituation.

Verwendung erworbenen Wissens bei der Erar-
beitung neuer Kenntnisse und Erkenntnisse in
anderen Situationen.

Einsicht in die Schwierigkeit, sprachliche AuBe-
rungen anderer zu verstehen, vor allem wenn
sie in ein fremdes Sprachgewand gekleidet sind.

Einsicht in die Notwendigkeit, eine solche
Féahigkeit in einer Welt, die auf Kommunikation
angewiesen ist, zu schulen.

Fahigkeit, Probleme zu beschreiben, zu lésen
und verschiedene Strategien bei der L&sung
von Problemen zu entwickeln.

Allgemeine Anforderungen an den Lateinunter-
richt

Erweiterung der Sprachkompetenz und Abbau
milieubedingter Sprachbarrieren durch gramma-
tische Reflexion und Sprachvergleich (Sprache
als Kommunikationsmodell).

Befdhigung zur Abstraktion durch grammati-
sche Begriffsbildung und propéddeutische Aus-
bildung wissenschaftlicher Methoden am Latei-
nischen.

Technik des Ubersetzens und Entwicklung der
Fahigkeit zu problemlésendem Denken beim
Ubersetzen.

Befdahigung zur Auseinandersetzung mit lateini-
scher Literatur.

Entwicklung der Féhigkeit, sich kritisch von
zeit- und umweltverhafteten Denk- und Sprach-
gewohnheiten zu distanzieren.

Schulung von Konzentration und Genauigkeit
infolge der relativen Fremdheit und des Fle-
xionsreichtums der lateinischen Sprache.

Fachspezifische Lernziele des Lateinunterrichts
Fahigkeit zu bewuitem Umgang mit Sprache als
Sprache X
Erwerb einer elementaren Lateinkompetenz
‘Worter und Formen

— Diskrimination (Erkennen) und Deskription
der Morpheme.

— Kenntnis und Féhigkeit zur Entwicklung von
Verfahrensweisen sprachlicher Analyse wie

— Zerlegen von Formen in Semanteme und
‘der Morpheme.

— Sammeln, Vergleichen, Klassifizieren

— Systematisieren.

— Kenntnis eines Grundwortschatzes
lateinischen Sprache.

— Kenntnis der Prinzipien und Typen der
‘Wortbildung.

— Vertrautheit mit Verfahrensweisen der Er-
schlieBung von Wortbedeutungen und ihre
Beschreibung in der Muttersprache (Vermei-
dung von Bedeutungsgleichungen):

z. B. Ableitung aus der Wortbildung; Analo-

de_r

gieschliisse (Binnentransfer); Verwendung
des Lexikons oder von Vokabelverzeichnis-
sen.

Syntax des Satzes

— Analyse des Satzes (Satzglieder).

— Erkennen und Beschreiben von Wortbezie-
hungen und -abhdngigkeiten und von Satz-
strukturen, Anwendung verschiedener Ver-
fahren bei ihrer Darstellung:

z. B. Analyse von Kasusfunktionen, Verbali-
sierung, Abbildung durch formalisierte Sym-
bole.

— Synthese: der Satz als Sinnganzes.

Erwerb metasprachlicher Kompetenz

Einsicht in die Kontextgebundenheit jeder
sprachlichen AuBerung und ihrer Teileinheiten.

Terminologie der Hermeneutik.

Formalisierte Sprachen (Symbole;
Darstellung).

graphische
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2.3.2.1.7,

23.2.1.8.

2i312.1.9;

Terminologie der Grammatik.
Terminologie der Stilistik

— Einsicht in den eigentlichen und uneigent-

. lichen Wortgebrauch (Tropen).

— Umgang mit syntaktischen Kunstmitteln
(Figuren).

— Einsicht in die Gesetze und Absichten der
Stilistik und Rhetorik.

Stil als Darbietungsform von Argumenten und

Mittel der Beeinflussung des Adressaten.

Sprache als Kunstwerk.

Zeichencharakter der Sprache

Problematisierung des naiven Sprachverstdnd-
nisses.

Einsicht in die Zeichenhaftigkeit sprachlicher
Symbole (Abstraktion vom vermittelten Inhalt).
Kenntnis und kritische Einschédtzung der Metho-
den des Umgangs mit Sprache.

Propddeutik fiir das Erlernen weiterer Fremd-
sprachen

Kenntnis eines Wortschatzes, der in modernen
Sprachen fortlebt.

Kenntnis grammatischer Strukturen, die sich in
modernen Sprachen wiederfinden.

Einblick in sprachgeschichtliche Zusammen-
hénge.
Einsicht in die Struktur von Sprachen.

Konirontation mit der Muttersprache (Selbstfin-
dung)

Kontrastiv-komparatistischer Umgang mit den
Sprachphédnomenen der Objekt- und der Mutter-
sprache.

Einsicht in die Verschiedenartigkeit bzw.
Gleichgerichtetheit der Objekt- und der Mutter-
sprache.

Reflexion auf das eigene Sprechen und Denken,
Erweiterung der muttersprachlichen Kompetenz
(Abbau von muttersprachlichen, eventuell
milieubedingten Barrieren) am distanzierenden
Kontrast der Objektsprache: Enrichment des
‘Wortschatzes, Verfeinerung der Binnenstruktur,
Erhéhung des Abstraktionsgrades.

Relativierung sprachlicher Kenntnisse am Kon-
trast mit der Muttersprache.

Relativierung sprachlicher Kenntnisse am Kon-
trast mit bisher erlernten Fremdsprachen.

Fdhigkeit zu bewuitem Umgang mit Sprache als
Medium der Mitteilung

Interpretation von Sinnzusammenhédngen
Einsicht in Notwendigkeit und Modglichkeiten
der Analyse sprachlicher Mitteilung hinsicht-
lich der tbermittelten Information und der In-
tention des Sprechers.

Fahigkeit zur Entwicklung und Anwendung her-
meneutischer Strategien.

Erfassen und Verstehen einer Aussage und Be-
schreibung der vermittelten Information mittels
angemessener Kategorien.

Isolierung von Einzelproblemen, Erstellen von
Hypothesen und deren Validierung, Inbezie-
hungsetzen von Einzelproblemen zueinander
und zum Textganzen, Analyse gedanklicher
Verkniipfungen (assoziativ, explikativ, kausal
usw.).

Kontrastierung vergleichbarer Aussagen und
Probleme in verschiedenen Texten.
Wiedererkennen vergleichbarer Motive und
Formen. !

Zusammenschau der sprachlichen, stilistischen
und inhaltlichen Komponenten eines Textes
(Synthese).

Unterscheidung expositorischer und fiktionaler
Texte.

Nachgestaltung von Texten durch Paraphrase,
Strukturbeschreibung, Ubersetzung, Wieder-
gabe in nichtverbaler Form (graphische Darstel-
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lung), kiinstlerische Wiedergabe (Bild), Dialogi-
sierung, Dramatisierung.

Einschdtzung von Texten (im Sinne eigener
Fixierung von ,Pro“ und ,Contra”): Versuch
einer Objektivierung.

Vermittlung  gesellschaftlich-politischer

kultureller Zusammenhdnge

Erarbeitung der Kenntnis gesellschaftlich-politi-

scher, okonomischer und rechtlicher Verhalt-

nisse in der antiken Welt.

Gewinnung erster Ansdtze einer auf Einsicht

beruhenden Kenntnis antiker soziokultureller

Ordnungsvorstellungen.

BewuBtsein vom Fortleben = antiker Vorstel-

lungen in der eigenen Umwelt, in Lehn- und

Fremdwortern.

Einsicht in historische Kontinuitdt und histori-

schen Wandel.

Einblick in das private und das. offentliche

Leben der Romer, in die antike Mythologie und

Geschichte.

Kenntnis einfacher Begriffe zur Beurteilung von

Verhaltensweisen.

Wiedererkennen anthropologischer, soziokultu-

reller Probleme und Modelle in ihrer histori-

schen Gestalt.

Schirfung des ProblembewuBtseins zu Fragen

der menschlichen Existenz durch

— Reflexion iiber einzelne Probleme unter Ver-
gleichen und  Kontrastieren einzelner
Loésungsversuche 1

— Reflexion tiber die Relativitdt von Aussagen
tiber die Existenz des Menschen

— Einsicht in die Bedingtheit menschlicher Exi-
stenz.

Entwicklung der Kritikfahigkeit durch

— Hinfithrung zu kritischem Verhalten gegen-
iber dem Text

— kritisches Hinterfragen der in der romischen
Literatur  iiberlieferten Ideologien und
Modelle, in Kenntnis des Zusammenhangs
von Inhalt und sprachlicher Gestaltung

— Bereitschaft, sich selbst vom Text in Frage
stellen zu lassen

— Vermittlung von Moglichkeiten fiir eine
distanzierte, kritische Betrachtung der eige-
nen Person und Umwelt.

Artikulation einer personlichen Wertung oder
Entscheidung.

Lernziele fiir die verschiedenen Lateinkurse

Die Lernziele sind durch den unterschiedlichen
Beginn des Lateinunterrichts in den Kursen I
(ab 5. Klasse), II (ab 7. Klasse) und III (ab 9.
Klasse) verschieden zu gewichten.

Die verschiedenen Voraussetzungen und veran-
derten entwicklungspsychologischen, lernpsy-
chologischen wund didaktischen Bedingungen
fiihren zu einer Modifizierung der Methoden
und unterschiedlicher Intensitdt in der Beschéf-
tigung mit der lateinischen Sprache und in der
Sprachreflexion.

Sprachreflexion bleibt durchgehendes didakiti-
sches und methodisches Prinzip aller Latein-
lehrgédnge, erfdhrt aber im Teilbereich der Be-
trachtung des paradigmatischen Systems durch
den Sprachvergleich und die relative Kiirze der
Kurse II und III eine quantitative Beschrén-
kung. g

und

Latein als erste Fremdsprache

Der Unterricht in Latein als erster Fremdsprache
soll den Schiiler zundchst aus dem naiven Um-
gang mit Sprache lésen und ihn veranlassen,
sprachliches Material zu reflektieren. Dabei ist
zu berticksichtigen, daB das Abstraktionsvermo-
gen noch gering ausgebildet ist, daB sich der
Schiiler aber infolge seines phasenbedingten
Explorationstriebes relativ leicht jedem neuen
Lernstoff 6ffnet.

2.4.2.

24.2.1.

2.42.2.

Da Latein als erste Fremdsprache innerhalb der

Sekundarstufe I alle Jahrgangsstufen umfaBt,

koénnen infolge von

— differenziertem Sprachwissen

— umfassender und intensiver Sprachreflexion,

— systematischer Einfiihrung in Methoden der
TexterschlieBung und -interpretation

— Kenntnis gesellschaftlicher, politischer und
allgemeinmenschlicher = Bedingungen und
Gegebenheiten im lateinischen Sprachraum

alle aufgezeigten allgemeinen Lernzielanforde-

rungen (Ziffer 2.2.1.1. bis 2.2.2.6.) erfiillt und alle

fachspezifischen Lernziele (Ziffer 23.1. bis

2.3.2.2.10.) erreicht werden. f

Latein als zweite Fremdsprache

Bei Latein II ist von dem grundlegenden Unter-
schied gegeniiber der ersten modernen Fremd-

sprache und den verdanderten entwicklungs- und

lernpsychologischen Bedingungen auszugehen.

Neben der Objektsprache nimmt die Mutter-

sprache einen vergleichsweise breiteren Raum

ein.

— Die Beachtung komparativer und kontrasti-
ver Aspekte fiihrt zur Sprachreflexion durch
grammatische Metasprache und Ubersetzen.

— Der Schiiler gewinnt gréBere Distanz gegen-
iiber weitgehend unreflektiertem Sprachhan-
deln in der Muttersprache.

— Der Schiiler erfdhrt stdrker, wie jede Spra-
che ein eigenes Zeichensystem zur Wirk-
lichkeitserfassung darstellt.

— Durch die Einsicht in die Bedingtheit sprach-
licher Koordinatensysteme werden Kkriti-
sches SprachbewuBtsein und kritischer Um-,
gang mit Sprache entscheidend: geférdert.

— Waéhrend in der ersten Fremdsprache vor
allem die Leistung von Sprache als Kommu-
nikationsmittel erfahren wird, kommen jetzt
starker ihre Leistung als Medium der Welt-
erfahrung einer anderen Gesellschaft und
der Charakter der Sprache als Modell oder
Abbild fremder Welterfahrung in der Arbeit
an den Texten ergdnzend hinzu.

— Wahrend die Inhalte des Unterrichts in der
ersten Fremdsprache einer bereits bekann-
ten Umwelt entnommen werden, fiihren die
lateinischen Texte in eine zeitlich und raum-
lich fremde Umwelt (Verfremdungseffekt).

— Wahrend Sprache als Kommunikationsmittel
in der konkreten Sprechsituation ihre Ein-
deutigkeit gewinnt, wird das Verstindnis
einer textabhdngigen Sprache in erster Linie
durch den Kontext determiniert.

Veranderte entwicklungs- und lernpsychologi-

sche Bedingungen

— Der Schiiler der Klasse 7 verfiigt iiber gerin-
gere Merkfdhigkeit und Konzentrationsfa-
higkeit, aber iiber gréBere Abstraktionsfa-
higkeit (Ansatz zu diskursivem Denken).

— Die grofiere Befahigung zu abstraktem und
formallogischem Denken ermdglicht eine
friihzeitigere Systematisierung und damit
Straffung des Stoffes.

— Unterrichtsziele und -methoden kénnen jetzt
stdrker bewufBit und durchsichtig gemacht
werden.

Latein II muB von Anfang an darauf angelegt
sein, dem Schiiler einsichtig zu machen, da8 die
Identifizierung der bereits betriebenen Fremd-
sprache oder der Muttersprache mit Sprache
iberhaupt fragwiirdig und korrekturbediirftig
ist und daB die beim Erlernen der Mutterspra-
che und der ersten und zweiten Fremdsprache
erfahrenen Sprachsysteme zu relativieren sind.
Aus den sich daraus ergebenden Maglichkeiten

— eines systematisch geordneten Sprachwis-
sens

— einer durch Analogie gestrafften Sprachre-
flexion



2.4.3.

2.4.4.

— einer orientierenden Hinfithrung zu Metho-
den der TexterschlieBung und -interpreta-
tion

— des Verstehens gesellschaftlicher, politi-
scher und allgemeinmenschlicher Bedingun-
gen und, Gegebenheiten im lateinischen
Sprachraum

ergeben sich die fachspezifischen Lernziele als
Auswahl aus den Ziffern 2.3.1.1.1. bis 2.3.2.2.10.

Latein als dritte Fremdsprache

Der spédte Anfang von Latein III zwingt zu sehr
strenger Beschrankung und Auswahl. Trotzdem
findet auch der Lehrgang Latein IIla seine pri-
méare Begriindung durch die Moglichkeit kom-
parahver und kontrastiver Sprachbetrachtung
in sich selbst (autonomer Sprachunterricht) und
fiihrt zu einem Einblick in die

— Eigenart des Lateinischen und in das

— Wesen und die Lelstung von Sprache iiber-
haupt

durch das Angebot Iekturerelevanter Stoffberei-
che (Lektiirepropddeutik).

Die Tatsache, daB Latein als dritte Fremdspra-
che auf den Unterricht in zwei anderen Fremd-
sprachen folgt und auf einer bereits vierjdhri-
gen Arbeit an der Muttersprache im Sekundar-
bereich I aufbauen kann, bringt es mit sich, daB

— der Lateinunterricht in seinen Forderungen,
Leistungen und Methoden an den Erfahrun-
gen, die mit den beiden anderen Fremdspra-
chen gemacht worden sind, gemessen wird,

— der Schiiler andererseits bei aller Verschie-
denheit der Sprachen und der Methoden
ihrer Vermittlung zahlreiche Kenntnisse und
Erfahrungen mitbringt, die ihm zu einem
relativ schnellen Erlernen des Lateinischen
verhelfen konnen, da er bereits wesentliche
Teile des die verschiedenen Sprachen iiber-
greifenden grammatischen Grundinstrumen-
tariums und der damit bezeichneten sprach-
lichen Strukturen kennt. Der Lateinunter-
richt braucht dies nur fiir seine Zwecke zu
modifizieren und zu ergénzen.

Die kurze Zeitspanne dieses Lateinunterrichts
ermoglicht es lediglich, eine begrenzte Auswahl
der Lernziele zu erreichen. Unter den Aspekten

— des auf das Wesentliche konzentrierten
sprachlichen Basiswissens

— der auf kontrastive
schrankten Reflexion

— der Grundlegung von Methoden zur Texter-
fassung

— des Bekanntwerdens mit einzelnen Phéno-
menen der réomischen Geschichte und Kultur

sind die fachspezifischen Lernziele stark zu
relativieren.

Da einerseits der Lateinunterricht in Nieder-
sachsen auf Gymnasien und Gesamtschulen be-
schrénkt ist, andererseits der Lehrgang Latein
ITlla Ansdtze zur Sprachreflexion, einen orien-
tierenden Durchblick durch ein System und
Grundkenntnisse einzelner historischer, politi-
scher, kultureller Erscheinungen der rémischen
Antike vermittelt, sollte ein Lateinkursus mit
der beschriebenen Zielsetzung auch in den
Haupt- und Realschulen angeboten werden.

Uber den Lehrgang Latein IIIb s. Ziffer 10.

Zusammenfassung

Aufgrund der dem Lateinunterricht zugewie-
senen Funktion im gesellschaftlich-politischen
Aufgabenbereich und aufgrund der besonderen
Struktur des Lateinischen miissen die Lernziele
des Lateinunterrichts im Bereich Sprache eine
besondere Stellung einnehmen; denn

— Lateinunterricht ist auch in der Dimension
seiner textinhaltsbezogenen Lernziele immer
Sprachunterricht,

— Sprache hat in jedem Kurs Basisfunktion.
Die Lernziele der iibrigen Lernzielbereiche

Schwerpunkte be-

2:5.

2.5

2.5:1:4:
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(Literatur — Gesellschaft/Staat/Geschichte —
Grundfragen menschlicher Existenz) setzen den
Lernzielbereich Sprache voraus, um erreicht
werden zu kénnen.

Stoffproblem

Da Latein nicht zum Zweck aktiver fremd-
sprachlicher Kommunikation, sondern zur Ver-
mittlung von Einsichten in das Wesen der Spra-
che iiberhaupt gelehrt wird, werden die Lern-
prozesse an den Unterrichtsgegenstdnden nicht
so sehr imitativ-direkt als vielmehr kontrastiv-
komparatistisch in Gang gesetzt.

Sprachlicher Grundkursus

Der sprachliche Grundkursus hat seine Begriin-

dung in einer Reihe unabdingbarer Lernziele,

die ihm zusédtzlich zu seiner lektiirevorbereiten-
den Funktion eigenstdandigen Wert geben.

Er verfolgt in stetig zunehmender Abstraktion

und Verfeinerung das Lernziel der Sprachrefle-

xion, indem er

— von Anfang an den Zusammenhang von
Form und Funktion eines Wortes im Satz be-
wuBt macht,

— von der Analyse elementarer Phd@nomene
(zum Beispiel Einzelworter) zur Betrach-
tung komplexer, kontextkonstituierter Gege-
benheiten (zum Beispiel Sprecherintention)
fortschreitet,

— Schritt fiir Schritt auch die inhaltliche Seite
der Texte stdarker ins Blickfeld riickt und
damit in das Interpretieren auf der Grund-
lage sprachlicher Analyse einfiihrt,

— die sprachreflektorische Fahigkeit in Lern-
schritten entwickelt und so ein eventuell
noch naives Sprachverhalten zu reflektier-
tem Umgang mit Sprache fiihrt. ’

Unterrichtsgegenstinde

Die Anordnung mufl mit der der Lernziele (vgl.
Ziffer 2.1. bis 2.3.) koordiniert werden.

Grammatik

— Verb
Personalendungen, Tempora, Genera verbi,
Modi, Nominalformen (Infinitiv, Partizip,
nd-Formen Gerundium und Gerundivum).

— Nomen
Substantiv, Adjektiv, Pronomen; die Dekli-
nationen.

— Invariable

Adverb, Praposition, Konjunktion;
Prifix und Suffix bei der Bildung zusammen-'
gesetzter Substantive, Adjektive und Ver-
ben.

— Der satzgliedhaft erweiterte Satz
Die Erweiterung des Prddikats: Subjekt, Ob-
jekt, Adverbialien.
Additive Erweiterung von Satzgliedern:
funktionsgleich oder funktionsverschieden
mit oder ohne Konjunktion.
Rektion: die Kasus.
Attribution: Adjektivattribut, Genitivattribut,
Apposition.
Préadikative Verwendung von Wortarten und
Kasus
ACI als Subjekt und Objekt; NCI; ACP.

— Satzreihen (assoziative Fligungen)
Kopulation, Korrelation;
adversative, konsekutive, kausale, tempo-
rale Reihung; Parenthese.

— Satzgefiige
Satzgliedsédtze:  Subjektsatz, Objektsatz;
Attributsatz, Adverbialsdtze, zwei- und

mehrgradige Unterordnungen.
— Grammatik der Beziehungsfunktionen

— Syntaktisch
Wortblockbeziehungen:
tion, Kongruenz, Stellung.

Attribution, Rek-
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Satzgliedbeziehungen: notwendige Ergédn-
zungen (Funktionskomponenten), sinnotwen-
dige Ergénzungen (semantische Komponen-
ten), freie Erganzungen, Kongruenz, Satzab-
laufe, rhetorische Gliederungen (Alliteration,
Brachylogie). ;
Beziehungen von Satzreihen.
Beziehungen des Satzgefiiges: logisch-inhalt-
lich.
Gedankliche Fiigungen.
Intentionale Beziehungen: Partnerbezug, Er-
wartungshorizont des Sprechers, Aussage-
haltung des Sprechers.

— Semantisch -

Gegenstand:

die im Einzelwort angelegte Begriffsvorstel-
lung (kontextunabhédngige Sach- oder Ge-
genstandsvorstellung),

die im Text erzeugte Vorstellung eines Wor-
tes.

Moglichkeit der Anderung von Vorstellun-
gen:

Einengung und Spezialisierung, Erweiterung
und Ubertragung (Vergleich, metaphorischer
Gebrauch),

Reduktion (metonymer Gebrauch; Abstrak-
tion, Uberhohung),

Sprecherintention und Horerbezug,

der soziokulturelle Umkreis des Textes,

die vom Sprecher intendierte Beschrankung
auf einen soziokulturellen Umkreis,

der den Sprecher beschrankende soziokul-
turelle Umkreis.

In dem sprachlich grundlegenden Kursus sind
diese Gegenstdnde unabdingbar, da sie die
wichtigsten sprachlichen Funktionen umschrei-
ben. Besondere Bedeutung kommt in diesem Zu-
sammenhang Erscheinungen zu, die im Bereich
der Muttersprache oder einer bereits erlernten
Fremdsprache weniger groe Relevanz haben,
aber fiir das Lateinische typisch sind (Konjunk-
tiv, Prddikativum, Partizip, Infinitiv, nd-For-
men). Denn sie zwingen den Schiiler, nach ge-
nauer Analyse des sprachlichen Phédnomens,
eine — sprachlich anders strukturierte — Ent-
sprechung in der Muttersprache zu finden. Auf
nicht notwendige Systematik und nicht lektiire-
bedingte Vollstdandigkeit in Morphologie und
Syntax wird verzichtet, zum Beispiel bei
Numeralia (auBler Cardinalia und Ordinalia von
1—10, 100 und 1000),

Indefinita (auBer [ali]quis, quisque, ullus, qui-
dam),

verallgemeinernde Relativa,

Correlativa (aufler tam — quam, talis — qualis,
tantus — quantus),

Verba defectiva,

Supinum I und II und Inf. Fut. Passiv,

Coniugatio periphrastica,

Besonderheiten der Tempuslehre (auBer dem

Unterschied zwischen Zeitstufe und Zeitverhalt-
nis sowie linearer und punktueller Aktionsart),

Konjunktiv im Hauptsatz (auBer Optativus, Ir-
realis, Dubitativus),

Kasuistik der Kasuslehre,
Distributionsverhdltnisse fiir nd-Formen (zum
Beispiel, daB in Verbindung mit Prapositionen
nur Gerundivum steht),

Besonderheiten der Fragesdtze (auBer -ne, num,
nonne, utrum — an),

Konjunktionen (auBer ut, ne, cum; im iibrigen
werden die Konjunktionen als Vokabeln ge-
lernt).

Texte

Der Lateinunterricht vollzieht sich von Anfang
an im Umgang mit Texten.

2549

Zundchst ist die Aufnahme von Kunsttexten in
den Sprachunterricht notig. Sobald grundle-
gende Einsichten in den Aufbau und die Bezie-
hungsfunktionen sprachlicher AuBerungen er-
folgt sind, sollten Kunsttexte zunehmend durch
Originaltexte abgeldst werden.

Anordnung und Abfolge der Texte im Lehrbuch
konnen thematisch orientiert sein. Die Auswahl
muB so getroffen werden, daBl die Texte fiir die
Schiiler relevant sind.

An folgende Themen ist zu denken:

— Erfahrungsbereich des Heranwachsenden
(familia, eruditio, institutio, mos maiorum)

— Staat und Gesellschaft (res publica, civitas/
populus/plebs)

— Stellung des einzelnen im Spannungsfeld
vorgegebener Ordnungen (Staat, Religion,
Mythos)

— Rom und Europa (Romer und Griechen,
Romer und Kelten, Ré6mer und Germanen,
lateinisches Mittelalter).

Stofibereiche (im Blick auf die Lernziele)

Latein I

Die erste Phase des sprachlichen Grundkursus

ist den Klassen 5 und 6 der Orientierungsstufe

zugeordnet (vgl. die Vorldufigen Handreichun-

gen fiir die Orientierungsstufe — Fach: Latein).

Die zweite Phase des sprachlichen Grundkursus

umfaBt die 7. Klasse und die erste Hailfte der 8.

Klasse.

Schwerpunkte der zweiten Phase miissen sein

— die Erkenntnis, daB die Verschiedenartigkeit
und gleichzeitige Vergleichbarkeit zweier
sprachlicher Systeme besondere Einsichten
ermdoglicht, die den Umgang mit Sprache be-
wuBter machen und die Kritikfahigkeit erhd-
hen,

— die bewuBte Anwendung dieser Erkenntnis
bei der ErschlieBung von Texten und bei be-
griindeter Stellungnahme.

Ein Stoffkatalog muB noch erarbeitet werden.

Latein II

Der Lateinunterricht ab Klasse 7 kommt heute
fiir die weitaus groBte Zahl der Schiiler, die sich
mit Latein befassen, in Frage. Er hat von vorn-
herein die bereits betriebene erste Fremdspra-
che zu beriicksichtigen.

Da die Schiiler méglicherweise bereits dem Sta-
dium des naiven Umgangs mit Sprache weitge-
hend entwachsen sind, kann ggf. strenge zeit-
liche und sachliche Okonomie gewahrt werden.
Der sprachliche Grundkursus umfaBt die Klas-
sen 7 und 8 sowie die erste Halfte der Klasse 9
(zweieinhalb Jahre). Er wird mindestens mit Be-
ginn der Klasse 9 diejenigen sprachlichen Pha-
nomene besonders beriicksichtigen, die fir die
gewdhlte Anfangslektiire typisch sind.

Im ersten Unterrichtsabschnitt (etwa vier bis
sechs Wochen) muBl der Lehrer neben der Ein-
fihrung in die Elemente der neuen Sprache
feststellen, wie weit bewuBter Umgang mit
Sprache schon geschult ist und auf welcher Ab-
straktionsebene der Lateinunterricht einsetzen
kann. Wiinschenswert ware ein Test, der diese
Fragen klart.
Die quantitative Beschrankung gegeniiber
Latein I hat zur Folge:
— Nicht jedes neu auftretende Morphem kann
Gegenstand eingehender Untersuchung sein.
— Das Erfassen der syntaktischen Funktionen
mufB Schwerpunkt sein.

— Die typisch lateinischen Strukturen (wie Infi-
nitiv- und Partizipialkonstruktionen, nd-For-
men, Kasusfunktionen, Tempusgebrauch,
Modi im Nebensatz, Konjunktionen, oratio
obliqua) miissen besonders sorgfdltig er-
schlossen, reflektiert und geiibt werden.

Ein Stoffkatalog muB noch erarbeitet werden.
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3.1.2.

3.2.1.

3.2.1.1.

Latein Il a

Siehe 1.2. und 2.4.3. (Lernziele) und 5.4.1. (Lehr-
buch).

Ein Stoffkatalog muB noch erarbeitet werden.

Lektiire

Die Auswahl der Autoren muB sich an den
Lernzielen (vgl. Ziffern 2.1. bis 2.3.) orientieren.
Der Inhalt der Texte mufl auf Jugendliche der
betreffenden Altersstufe motivierend wirken.

Lektiireunterricht in der Sekundarstufe I muB
Werklektiire bieten. Im zweiten Halbjahr der
Klasse 10 sollte er bereits problemorientiert ge-
fihrt werden.

Unter diesen Gesichtspunkten kommen zum
Beispiel in Betracht:

Latein I (811 — 10 = 2!/ Jahre);

Fabeln (versteckte Gesellschaftskritik, vorphilo-
sophisches Weltverstdndnis);

Casar (kritische Auseinandersetzung mit der In-
tention des Autors); ;

Terenz (humanitas) — Vulgata und christliche
Carmina (Latinitas);

Cicero (politische Rede — Reformprogramme);
Ovid, ggf. auch Catull (Weltsicht des Dichters);
Sallust (Konspiration oder Revolution)

Latein II (9 II — 10 = 1Y/2 Jahre):

Die Lektiire kann nur zu begrenzter Bekannt-
schaft mit lateinischer Literatur fithren und muf§
wenigstens ein Halbjahr lang einen Autor der
klassischen Latinitdt behandeln.

Entweder: Casar — Terenz — Sallust
oder: Terenz — Cicero — Sallust
oder: Cdsar — mittelalterl. Latein — Cicero
oder: Casar — Ovid — Cicero

Latein Illa
(muB noch ausgefiihrt werden)

Querverbindungenund Ubergénge

Querverbindungen

Die Zusammenarbeit mit anderen Féachern wird
sich vorrangig auf den Bereich. der Lernziele,
nicht aber auf den der Stoffe erstrecken.

Folglich lassen sich giiltige Aussagen {iber
mogliche Querverbindungen zwischen Latein
und anderen Unterrichtsfachern erst nach Vor-
liegen der Rahmenrichtlinien aller Féacher
machen.

Zundchst miissen also in einer gemeinsamen
Rahmenrichtlinienkommission beziehungsweise
mehreren Kommissionen der einzelnen Fachbe-
reiche die Felder der jeweiligen Lernzielkata-
loge abgesteckt werden.

Querverbindungen zwischen dem Lateinunter-
richt und dem Unterricht in den tibrigen Fremd-
sprachen sowie dem Deutschunterricht miissen
in den Rahmenrichtlinien berticksichtigt wer-
den, ungeachtet der prinzipiell unterschied-
lichen Zielsetzung des Lateinunterrichts einer-
seits und des Unterrichts in den iibrigen Fremd-
sprachen und/oder des Deutschunterrichts an-
dererseits.

Nach Erscheinen der Rahmenrichtlinien liegt es
nahe, daB in der einzelnen Schule bestimmte
Féacher fiir ihre Unterrichtsplanung gemeinsame
Konferenzen abhalten. Es ist zu vermuten, daB
solche Konferenzen fiir Latein und Deutsch,
Latein und moderne Fremdsprachen, Latein und
Geschichte/Sozialkunde sinnvoll sind.

Die Zusammenlegung des Faches Latein mit
einem anderen Fach ist wegen der eigenstédndi-
gen Lernziele des Lateinischen ausgeschlossen.

Ubergidnge
Latein im Sekundarbereich I ermdglicht rei-
bungslose Ubergédnge

aus der Orientierungsstufe in die Klasse 7,
und zwar ohne Riicksicht darauf,

ob Latein als Grundsprache auf der Orientie-

3.2.152.
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rungsstufe betrieben worden ist und im Sekun-

darbereich I weiterhin den Rang der ersten
Fremdsprache einnimmt,

oder ob Latein erst im AnschluB an die Orien- .
tierungsstufe angeboten wird und den Rang der
zweiten Fremdsprache ab Klasse 7 einnimmt;

aus Klasse 10 in den Sekundarbereich II, da

der durchgdngige Lateinunterricht in der Sekun-

darstufe I (K1. 7—10) bzw. auf der Orientierungs-

stufe und anschlieBend in der Sekundarstufe I

grundsdtzlich zu einem qualifizierenden Ab-
schluB (bisher: Kleines Latinum) fiihrt, wihrend

der in Klasse 9 begonnene Lateinunterricht (La-

tein IIla) mit dem Durchlaufen des sprachlichen

Grundkursus eine erste Zwischenqualifikation

erreicht hat.

Im Sekundarbereich II ist es dem Schiiler iiber-
lassen,

die in den Klassen 5 bis 10 bzw. 7 bis 10 vorauf-
gegangene Beschdftigung mit dem Lateinischen
als sinnvoll abgeschlossen zu betrachten und
nicht fortzusetzen.

die Beschéftigung mit dem Lateinischen im Rah-
men von Grund- oder Leistungskursen in latei-
nischer Literatur bis zu einem hoher qualifizie-
renden Abschluf} fortzusetzen.

den in Klasse 9 und 10 (ggf. Alternative: in Kl.
8—10) begonnenen Lehrgang Latein durch
Grund- oder Leistungskurse bis zu qualifizieren-
den Abschlissen (bisher: Kleines oder GroBes
Latinum) fortzusetzen

oder aber die Beschéftigung mit dem Lateini-
schen erst im Sekundarbereich II zu beginnen,
sofern er frithere Moglichkeiten dazu nicht
wahrgenommen hat (vgl. Handreichungen fir
Lernziele, Kurse und Projekte im Sekundarbe-
reich II fiir das sprachliche und literarisch-
kiinstlerische Aufgabenfeld [A], 1.Folge, S.85 £.).

Zu priifen ist die Frage, welche Bedeutung die
Zensuren in der 2. und 3. Fremdsprache in Zu-
kunft fiir die Versetzung haben konnen.

Unterrichtsorganisation

Differenzierung

AuBere Differenzierung nach Neigung im Be-
reich eines Wahlpflichtfaches oder Wahlfaches
scheint ausgeschlossen; die Wahl des Faches
fiihrt selbst schon zu Neigungsdifferenzierung.
Aufgrund der sozialintegrierenden und sprach-
kompensatorischen Wirkung gerade des Alt-
sprachlichen Unterrichts sollte auf eine duBere
Differenzierung nach Leistung soweit irgend
moglich verzichtet werden, da heterogene Lern-
gruppen in jedem Fall starke Interessenimpulse
bieten. Bei stark unterschiedlichen Leistungen
einer Lerngruppe kann durch innere Differen-
zierung und besondere kompensatorische MaB-
nahmen in der Regel der gewiinschte Ausgleich
erreicht werden.

Den verschiedenen Lerndispositionen der Schii-
ler muB in jedem Fall durch innere Differenzie-
rung Rechnung getragen werden.

Innere Differenzierung kann z. B. so aussehen,
daB leistungsschwache und leistungsstarke
Schiiler unter Anleitung miteinander bestimmte
besonders wichtige Stoffe wiederholen, wéh-
rend alle anderen an Ubungsaufgaben tiberprii-
fen, wieweit sie den aktuellen Lernstoff ver-
standen und sich angeeignet haben.

Eine vertikale Durchldssigkeit nach unten ist
immer dann sinnvoll, wenn trotz entsprechen-
den kompensatorischen Maflnahmen kein Erfolg
zu verzeichnen ist oder wenn aufgrund lang an-
haltender Krankheit o. & die Belastungen fiir
den Schiiller zu groB wiirden. Fiir einen gut
organisierten Unterricht sollte das aber die
Ausnahme bleiben. -

Naheres regelt die Versetzungsordnung.

Besondere unterrichtsorganisatorische MaBnah-
men
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Wochenstundenzahlen fiir Latein
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Darbietung neuer sprachlicher Erscheinungen in
einem Text, in miindlicher oder schriftlicher
Form:

it Lat, X Latein II Latein Illa Lat. IIIb Lat. III %
(1. Spr. (2. Spr./ (Wahlfach) (Wahlfach) (3. Spr./
ab Kl. 5) Wahlpflf.) Wahlpflf.)
5 441
6 4+1
7 5 5+4+1/5%
8 4 /3% 5+1/5% 4
9 4 5+ /4% 4 2—3 4
10 4 4 4 2—3 4
Sa. 25+2/244+2 19+2/18 8 4—6 12
Anmerkung zum Alternativmodell * = ,Beginn um eine Zusatzstunde erweitert werden (s. o.
mit der 3. Fremdsprache in der Klasse 8 als Lat. IT in K1. 7 und 8 = /5 %), wenn die Gesamt-
Wahlpflichtfach des Gymnasiums”: In diesem stundenzahl der Féchergruppe Fremdsprachen
Fall muBl die Stundenzahl der 1. Fremdsprache, nicht tiber Gebiihr ausgeweitet werden soll. Die
Englisch oder Latein, in der 8. Klasse reduziert Zusammenschau der Stundenzahl fiir 3 Fremd-
werden (s. o. Lat. I in Kl. 8 = /3%) und die sprachen ergibt dann:
der 2. Fremdsprache darf in Kl. 7 und 8 nicht
Kl 1. Frdspr.: 2. Frdspr.: 3. Frdspr.: Gesamt:
BoT/ALA L II/E II/F/R L III/F II/R 11/ Frdspr.
Gr
-5 4+1 4+1
6 el 4+1
7 5 H 10
8 3 5 4 12
9 4 4 4 12
10 4 4 4 12
54+2
Dagegen die Zusammenschau der Stundenzah-
len mit 3. Fremdsprache als Wahlfach ab Kl. 9:
Kl 1. Frdspr.: 2. Frdspr.: 3. Frdspr.: Gesamt:
BEL/ LT L II/E 11/ L III/F 11/ Frdspr.
F/R R II/Gr.
S 41 4+1
6 41 4+1
7 5 521 10+1
8 4 51 (Gr.+1) 9+1(Gr.+1)
9 4 5 4 (Gr.+2) 13 © (Gr:+2)
10 4 4 4 (Gr.+2) 12, '(Gr.+2)
52+4(Gr.+5)
Durchgehender Unterricht ist wegen der Deiktische Hilfen und situationsbezogene
Sequentialitdt des Lehrgangs Latein unbedingt Hinweise (Uberschrift, Bilder, Gesten, Ton-
erforderlich. Epochenunterricht wiirde bei der fall) zur Erleichterung des Verstdndnisses;
jeweilige_n Wiederaufnahme zu undékonomi- Sprachhandelndes Verfahren;
scuanh: Vi iederholugmy R Wi, Uberpriifung des vorldufigen Verstdandnisses
43. Kompensatorische Mafinahmen durch lateinische oder deutsche Fragen und
Sprachunterricht in Latein trdgt dazu bei, Antworten
Sprachbarrieren abzubauen und beim Schiiler oder
ein reflektiertes, bewuBtes Sprachverhalten zu Inhaltswiedergabe
entwickeln. Daher sind kompensatorische MaB- d
nahmen fiir sprachlich weniger entwickelte e T
Schiiler unbedingt notwendig, am ehesten in vorldufige Ubersetzung;
der Form von Stiitzkursen. oder Deduktion:
Sprachlich weiterentwickelte Schiiler durch Entsprechend dem geistigen Entwicklungs-
Liftkurse so zu fordern, daB sie am Unterricht stand des Schiilers kann die Deduktion ge-
der ndchsthoheren Jahrgangsstufe teilnehmen geniiber der Induktion einen breiteren Raum
kénnen, kénnte im Einzelfall erwogen werden, einnehmen, u. a. in der Formenlehre (Konju-
jedoch muB der Unterricht der 10. Klasse in gation), bei der Bildung von Pronominalad-
jedem Fall voll durchlaufen werden, um das Er- verbien und Numeralia.
r?ichen des AbschluBiprofiles (vgl. Ziffer 6) zu Das deduktive Vorgehen rechtfertigt sich
sichern. auch infolge der Kenntnis analoger Erschei-
2 k. nungen in der 1. Fremdsprache (meist Eng-
5. Methodik und Lelstungsmessung lisch), z. B. beim Gerundium, a.c.i., partici-
54l Arbeits- und Erarbeitungsformen it goumncium 1w,
11 Yok A . Die verminderte Memorierfahigkeit auf die-
A1 ot e e e b ser Stufe kann auBer durch friihzeitige Ein-
5.1,1.1. Rezeptive Phase fihrung der Wortbildungslehre vor allem -

durch Ableitung der Wortbedeutung aus
englischen und deutschen Lehn- bzw. Fremd-
wortern zum Teil ausgeglichen werden;



51.4.%

%

5.1.14.

5.1.2,

5.1.2.1.

51.2.2.

oder Einfithrung durch ein Lernprogramm

(Vgl. 5.2.1)) - .
Analytische Phase

Erkennen und Beschreiben der Semanteme und
Morpheme und ihrer Funktionen
Systematisierung

Problematisierung des sprachlichen Materials
Veranschaulichung syntaktischer Strukturen
(Satzbauplane, graphische Darstellung)
Einiibungsphase

Experimentelle Verfahren (Verdnderung, Einset-
zen, Analyse, Synthese)

Verfahrensweisen, die die Sprachmotorik be-
riicksichtigen (z. B. lateinische Fragen und Ant-
worten, lateinisches Nacherzdhlen, Sprechen im
Chor.)

Ubungen im Sprachlabor (vgl. 5.2.2))

Anwendungsphase

Vorwiegend rezipierende Verfahren:

— auditives Erfassen

— sinnerschlieBendes Lesen

— miindliches oder schriftliches Ubersetzen
weiterer Texte.

Kreativ akzentuierte Verfahren:

— Erfinden kleiner Texte

— Dialogisieren oder szenische Gestaltung von
Texten

— improvisierte Rollenspiele

— Umsetzung in bildliche Darstellungen (z. B.
Illustrationen, Comics).

Lektiire

Arbeitsweisen

Stillarbeit (,jeder fiir sich’)

auditive Methode _

gemeinsame Arbeit an Tafeltexten (Overhead-
projektion)

Gruppenarbeit

Gesprach und Diskussion {iber vom Text vor-
gegebene oder ergianzend gestellte Themen,
Thesen, Probleme usw.

methodologische Reflexion auf die Fragestellun-
gen der Gesprdche und Diskussionen, die Me-
thoden und die Gedankenentwicklung, die Ziele
und den Grad ihrer Verwirklichung

Protokolle

héusliche Arbeit (auch in Gruppen)

Referate.

Stoff- und gegenstandsbezogene Verfahrenswei-

sen =

Erste Erarbeitung des inhaltlichen Verstdndnisses

— Lesen des Textes mit dem beschrankten Ziel
einer bloBen Bestandsaufnahme der wesent-
lichen inhaltlichen Informationen oder Ge-
sichtspunkte

— Formulierung von Antworten auf an den
Text gerichtete Fragen

— Paraphrase, Arbeitsiibersetzung.

Analyse des Textes

— Erkennen der Intention des Autors und/oder
seiner redenden bzw. handelnden Person(en);
dazu: Untersuchung der sprachlichen Mittel,
durch die diese Intentionen erreicht werden
sollen, z. B.: Art der Gedankenfiihrung
(argumentierend — behauptend — postulie-
rend), Aufbau des Textes (Gliederung), Be-
schreibung der Disposition und der gedank-
lichen Fiigung des Textes, zentrale Begrifie
(mit spezieller Bedeutungsnuance sowie
Assoziationsbreite), Besonderheiten in
Wortwahl, Grammatik, Syntax, Stilistik,
Rhetorik.

Auseinandersetzung mit dem Textinhalt
— Synthese:

5.1.3.

8.2,
5.2.1.

5§22,

5:2.3.

524,

5.3.
54.

54.1.
5.4.1.1.

5.4.1.2,

Darstellung des Zusammenhangs mit bereits
erarbeiteten Textstiicken.
— Objektivierung:

Vergleich mit anderen Texten, gerade auch
modernen Texten

Einordnung in historische, politische, gei-
stes- und philosophiegeschichtliche Zusam-
menhédnge :
Motivvergleich.

— Problematisierung:

Bestandsaufnahme der vom Text beriihrten

Problemstellungen

Formulierung textkontroverser Positionen.
— Aktualisierung:

Erarbeitung moderner Problemstellungen

und -l6sungen im Vergleich mit antiken.

— Formulierung eines eigenen Urteils.

(Die genannten Verfahrensweisen sind
jeweils mit Bezug auf die Altersstufe und
den Charakter des Textes in begrenzter Aus-
wahl anzuwenden)

AbschlieBende Ubersetzung

Kunstbetrachtung: muB noch ausgefiihrt wer-
den.

Technische Unterrichtsmedien

Lernprogramme

Ein programmiertes Lehrbuch und Lernpro-
gramme zu einigen zentralen grammatisch-syn-
taktischen Erscheinungen der lateinischen Spra-
che (z. B. Infinitiv, Partizip, aber auch Uberset-
zungstechnik) liegen ausgearbeitet und erprobt
vor. Weitere sind bei verschiedenen Schulbuch-
verlagen in Arbeit.

Sprachlabor

Die Einsatzméglichkeit in einem Fach, in dem
Sprechfdhigkeit nicht Ziel ist, kann nur be-
schriankt sein. Es gibt jedoch zahlreiche Er-
scheinungen im Lateinunterricht, auf deren flie-
Bende Beherrschung Wert zu legen ist. Diese
eignen sich zusammen mit all jenen Vorgdn-
gen der Einiibung und Kontrolle, die im norma-
len Unterricht oft mit Leerlauf und Unlust ver-
bunden sind, fiir die Behandlung im Labor. Die
Einsetzbarkeit ist daher zu priifen.

Stecktafeln

fiir den Umgang mit Morphemen: Bildung neuer
Formen;

fiir die Erarbeitung von Satzstrukturpldnen und
fiir den Umgang mit Syntaxstrukturen: Bildung
neuer Sitze mit vorgegebener Struktur.
Audio-visuelle Medien

Sie unterstiitzen die Kenntnisvermittlung der
sogenannten Realien (z. B. archédologisches Mate-
rial), schaffen das notwendige Hintergrundwis-
sen und dienen so der Erweiterung und Vertie-
fung des Textverstdndnisses. Dem dienen

‘Wandkarten, Wandbilder

Overheadprojektion (fiir den experimentellen
Umgang mit Texten)

Diareihen, Filme

Tonbandgerit (Dialogisierung von Texten, Hor-
spiele).

z. Zeit unbesetzt

Schulbiicher

Lehrbuch
Beriicksichtiqung folgender Prinzipien:

Vorbereitung der Erstlektiire in Wortschatz und
Grammatik (Formenlehre und Syntax).

In Latein IIla Abgeschlossenheit des Sprachkur-
sus: D. h,, die mit diesem Kurs verfolgten Lern-

+ ziele werden mit der Durchnahme des Lehr-

buchs auch dann erreicht, wenn dem Lehrbuch-
kurs keine Lektiire folgt.

Beschrankung des Wortschatzes auf das erfor-
derliche Minimum der statistisch héaufigsten
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54.1.3.

54.14.

5.4.1.5.

542,

5.5,

70

Weérter und leichtverstéandlicher Fremdworter.

AltersgemédBe Inhalte der Lese- und Ubungs-
stiicke, z. B.

Fabeln (vorphilosophisches
verdeckte Kritik),

historische Texte (Geschichte, soweit sie die
Interpretation nach allgemeineren Kategorien
zuldBt und die Herstellung aktueller Beziige zur
moglichen Erfahrung der Schiiler erlaubt),

Darstellungen aus dem Leben des politisch téti-
gen Menschen der Antike (propddeutische Poli-
tologie).

Aufnahme von Originaltexten zum frithestmd&g-
lichen Zeitpunkt.

Anordnung und Abfolge der Texte konnen the-
matisch orientiert sein (vgl. 2.5.1.1.2.).

Reiches nicht-verbales Arbeitsmaterial zur Er-
weiterung und Vertiefung des Textverstdndnis-
ses, z. B.:

Abbildungen (Photos, Zeichnungen),

Exakte, detaillierte Landkarten, moglichst im
Mehrfarbdruck,

Tabellen, Zusammenstellungen, Ubersichten (z.
B. zur Organisation des romischen Staatswe-
sens, zur romischen Geschichte).

Material und Arbeitsaufgaben fiir selbstdandiges
Arbeiten (Individual- oder Gruppenarbeit), z. B.

Tabellen, Zusammenstellungen, Ubersichten,
Ubungsmaterial zur Formenlehre,

Texte, die Umformung erlauben (Dramatisie-
rung, Dialogisierung).

Lektiire

Eine groBe Zahl lernzielorientierter Lektiirepro-
jekte wird sich mit den greifbaren Textausga-
ben durchfiihren lassen.

Die Anlage der sogenannten Schiilerkommen-
tare muB nach den Gesichtspunkten der curricu-
laren Unterrichtsgestaltung neu durchdacht
werden.

In den Gebrauch der notigen Hilfsmittel (Wor-
terverzeichnis, ggf. Lexikon, Realienkunde) ist
einzufiihren.

Hausaufgaben

Allgemein f&llt den Hausaufgaben bzw. bei
Ganztagsschulen den Ubungsstunden eine
Stiitzfunktion bei der Erreichung der Lernziele
zu: Sie sollen den Unterricht ergdanzen und
eventuell entlasten. Ihre lernpsychologische
Notwendigkeit ist ohne weiteres deutlich: Sie
dienen der Festigung und Erweiterung des im
Unterricht erworbenen Wissens und der Ein-
tibung von Fdahigkeiten, Arbeitstechniken und
Denkprozessen. Da jeder Unterricht den Gesetz-
maéabBigkeiten der Gruppendynamik unterworfen
ist, konnen Hausaufgaben die Nachteile der
Gruppenarbeit kompensieren und die Entwick-
lung derjenigen Schiiler férdern, deren Lerner-
folge durch die Gruppe behindert werden (Kon-
zentrationsschwdche, Ablenkung, Randstellung
in der Sozialstruktur der Gruppe) oder deren
mangelnde Arbeitshaltung eine aktive Beteili-
gung an der Gruppenarbeit ausschlieft (die
Arbeit wird den aktiveren' Gruppenmitgliedern
tiberlassen). SchlieBlich darf man nicht tiberse-
hen, daB geeignete Hausaufgaben in der Regel
dem Schiiler dieser Altersstufe Freude machen;
sie geben ihm Raum fiir selbstdndiges Arbeiten
und erméglichen ihm das Erfolgserlebnis der
personlich erzielten Leistung. Die unbeaufsich-
tigte — weder vom Lehrer noch von der Gruppe
gesteuerte, also nicht ,kommandierte” —
Arbeit zu Hause motiviert zu weiterem Lernen
und hat dariiber hinaus groBen propddeutischen
Wert fiir die Arbeit in der Sekundarstufe II und
vor allem im tertidren Bildungswesen.

Diese Entwicklung der Selbstdndigkeit und
Eigenverantwortlichkeit des Individuums stellt
eine notwendige Erganzung der Unterrichtsziele
»Sozialisation in der Gruppe und Einiibung des
Teamworks" dar.

Weltverstandnis/

3.6.

5.6.1.
5.6.1.1.

Diese Funktionsbestimmung der Hausaufgaben
ist an einige Voraussetzungen gebunden, deren
Beachtung gewdhrleistet sein muB:
Hausaufgaben sollen

— kurz sein,

— in der Regel nur das im Unterricht Erreichte
eintiben und festigen,

— nicht tiberfordern: um das die weitere Lern-
bereitschaft sichernde Erfolgserlebnis zu
garantieren, werden die Aufgaben so gestellt
und so im Unterricht vorbereitet, daB sie
sich ohne fremde Hilfe 16sen lassen,

— so berechnet sein, daB Loésungswege und
Ergebnisse im folgenden Unterricht ohne
groBen Zeitaufwand tiberpriift und korrigiert
werden konnen,

— auch kreative Leistungen ermdglichen oder
anregen.

Lernzielkontrollen
Die Lernzielkontrolle dient der Motivation und
der Orientierung. Die Uberpriifung und Bestati-
gung von Lernerfolgen stellt sich dem Lernen-
den als Anreiz zu weiterem Lernen dar. Beson-
ders gibt die Lernzielkontrolle dariiber Auf-
schluB, ob und wieweit Lernziele erreicht wor-
den sind, und bietet den Beteiligten Entschei-
dungshilfen fiir Férderungsmoglichkeiten und
fir die weitere Schullaufbahn. Die Erfolgskon-
trolle darf grundsdtzlich keine anderen Anfor-
derungen stellen als der Unterricht und die
Hausaufgaben. Der Lehrer ist immer zu padago-
gisch wverantwortlicher Beurteilung und Ent-
scheidung aufgerufen; das Verfahren der Lern-
zielkontrollen (Bewertungskriterien und Bewer-
tungsprozesse) muBl daher Schiilern und Erzie-
hungsberechtigten einsichtig sein.

Schriftliches Verfahren der Erfolgskontrolle

Tests

Tests ermoéglichen eine schnelle und objektive

Leistungsmessung (d. h, eine vom .jeweiligen

Auswerter unabhéngige Urteilsfindung) in aus-

gewdhlten Teilbereichen,

Fiir die Erstellung eines Tests sind zu beriick-

sichtigen:

— Die Umsetzung des Stoffes in operationali-
sierte Lernziele (Kenntnisse, Verstdndnis,
Anwendung, Analyse, Synthese, Beurteilung)

— Die geeigneten Aufgabenformen, die den
verschiedenen Lernzielebenen angemessen
sind

— Die Giitekriterien: Ist der Test objektiv? Ist
er valid? Ist er reliabel?

— Nachtrdgliche Aufgabenanalyse: Schwierig-
keitsgrad, Trennscharfe, Distraktoren

— Moglichkeiten der Leistungsbewertung (z. B.
Ermittlung der Prozentrange bzw. Umrech-
nung auf Notenstufen auf der Basis von
T-Werten).

Vorteile des Tests gegeniiber den anderen Kon-

trollverfahren sind:

— Eindeutigkeit der Ergebnisfeststellung

— Moglichkeit, Lernfortschritte unabhédngiqg
von der muttersprachlichen Kompetenz zu
messen g

— Entwicklung von gezielten Lernhilfen
— Zeitersparnis bei der Auswertung.

Die Kriterien fiir die Beurteilung sind an den
Lernzielen des Lateinunterrichts zu orientieren.
Die wichtigsten Kriterien sind danach:

— Beherrschung des Wortschatzes

— Erkennen der Morpheme und der Funktionen
der Worter im Satz

— Erfassen der Satzstrukturen und der logi-
schen Zusammenhdnge

— Angemessene Wiedergabe

— Allgemeines Textverstandnis.

Zwei Arten von Tests kommen in Frage:

— Informelle Tests (ITs) sind von einem Lehrer



5.6.1.2.

5.6.2,

5.6.3.

(oder einem Lehrerteam) fiir eine (oder meh-
rere) Klasse(n) entwickelte Tests zur Uber-
prifung eines bestimmten Unterrichtsgebie-
tes.

— Standardtests sind fiir allgemeinere Lern-
ziele entwickelte Tests. (Fiir Latein zur Zeit
noch nicht greifbar.)

Translatorische und transformative Kontrollver-
fahren

Sie bestehen hauptsdchlich in der

— Ubersetzung geschlossener Texte

— Ubersetzung einzelner Sdtze

— Umformung vorgegebenen Materials.
Translatorische und transformative Kontrollver-
fahren und Tests ergénzen einander. Zwar sind
bei jenen Verfahren subjektiv bedingte nnd
relative Beurteilungen nicht auszuschlieBen; sie
ermoglichen aber Aufgaben, die eine komple-
xere Anwendung der erworbenen Kenntnisse
im Bereich der Ausdrucks- und Nachgestal-
tungsfahigkeit, der Kreativitdat, des intuitiven
und problemlésenden Denkens verlangen und
damit wesentliche Lernziele des Sprachunter-
richts betreffen. Sie konnen deswegen durch
Tests nicht ersetzt, sondern nur erganzt werden.
Anzustreben ist ein kombiniertes Verfahren,
das Ubersetzungsarbeiten, informelle und stan-
dardisierte Tests und die stdndige Beobachtung
im Unterricht vereint, Eine solche Kombina-
tion von subjektiven und objektiven Kontroll-
verfahren konnte die Nachteile beider Verfah-
rensweisen kompensieren.

Beurteilung der translatorischen und transfor-
mativen Leistung

— Fehler sollen nach Kategorien bezeichnet
und gewertet, nicht nur gezdhlt werden.

— In Ausdruck, Stil oder Erfassung des Sinnzu-
sammenhanges besonders gut gelungene
Stellen sollen sichtbare Anerkennung finden.

— Vereinheitlichung des Korrekturschemas ist
anzustreben (in RL abdrucken).

— Eine kurze Beurteilung der Arbeit, evtl. mit
Arbeitshinweisen und Ratschldgen, erscheint
als Motivationsstiitze in vielen Fidllen ange-
raten. :

Lernzielkontrollen im Unterricht (Bewertung der
Mitarbeit)

“Schriftliche Leistungskontrollen haben wegen

ihres punktuellen Charakters fiir die Gesamtbe-
urteilung nicht dasselbe Gewicht wie die Beur-
teilung der Mitarbeit im Unterrichtsgeschehen
iiber einen ldngeren Zeitraum hin.
Das Verhéltnis zwischen Héaufigkeit und Quali-
tat der Beteiligung angemessen zu bewerten ist
in allen Fachern schwierig. Besonders schwierig
ist es, die Qualitdt von Beitrdgen eines Schiilers
zum Unterrichtsgeschehen nach den taxonomi-
schen Kategorien zu bewerten.

Grundsétzlich kann man sich danach richten, ob

ein Schiiler erfolgreich mitarbeitet und wieweit

er den Unterricht fordert.

Kriterien fiir die Beurteilung der Mitarbeit kon-

nen sein:

— Selbsténdige kognitive Operationen beim Er-
schlieBen, Ubersetzen und Interpretieren un-
bekannter Texte sowie bei der Neueinfiih-
rung grammatischer Phdanomene, z. B.

— Erkennen neuer sprachlicher Erscheinun-

gen

— Sinnvolle Verkniipfung mit schon Be-
kanntem

— daraus: Formulierung neuer Gesetzmé-
Bigkeiten

— Fahigkeit zur Problematisierung der
Textaussage

— Stellen von weiterfithrenden Fragen

— Féahigkeit zur textbezogenen Argumenta-
tion

6.
6.1.

(o B o 18

6:1:1:2.

6.1.1.3.

6:1:2:1.

6:1.2,2,

6.1.2.3.

6.1.3.1.

6.1.3.2.

6.1.3.2.1.
6.1.3.2.2,
6.1.3.2.3.

6.1.3.2.4.

6.1.3.3.

6.1.3.4.

6.1.5.1.

6.1.5.2,

6.2.

— Fahigkeit, auf Arqumente der Mitschiiler
einzugehen

— Reproduzierende Mitarbeit

— Wiedergabe und Zusammenfassung von
Arbeitsergebnissen

— Richtige Anwendung des Gelernten.
Gruppenarbeiten kénnen zur Beurteilung heran-
gezogen werden, wenn neben der allgemeinen
Kooperationsfahigkeit auch die individuelle Lei-
stung erkennbar ist.

Hausaufgaben kénnen ebenfalls der Kontrolle
der Lernfortschritte dienen.

Fachspezifische AbschluBprofile

Am Ende der Klasse 10 wird der Schiiler nach
Teilnahme an den Lehrgdngen Latein I oder
Latein II die folgenden unabdingbaren Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben
haben:

Er besitzt einen passiven Wortschatz (1200 bis
1500 Worter; jeder aktive Wortschatz ist ent-
behrlich) und verfiigt {iber Sicherheit im Um-
gang mit den wichtigsten Erscheinungen der
Morphologie, Bildungslehre und Semasiologie
des Einzelwortes.

Er ist in der Lage, durch Sprachbetrachtung —
auch im Vergleich mit der Muttersprache —,
Funktionen und Strukturen zu erkennen.

Er kennt die grammatischen Phinomene, die
zum Textverstdandnis notwendig sind, und ist
besonders vertraut mit typisch lat. Strukturen
(z. B. Acl, Partizipien, nd-Formen, Kasusfunktio-
nen).

Er verfiigt iiber ein metasprachliches Begriffssy-
stem der Grammatik.

Er beherrscht eine Anzahl von Strategien im
Umgang mit komplizierteren syntaktischen
Strukturen.

Er kennt eine Reihe stilistischer Mittel und ihre
Funktion.

Er kann den gedanklichen Aufbau und die Pro-
blemstellung eines Textes analysieren und be-
schreiben.

Er kann die Intentionen des Verfassers eines
Textes analysieren und beschreiben.

Er besitzt Einsicht in die semantischen Folgen
syntaktisch lockerer, interpretationshediirftiger
Fiigungen (AmP, Asyndeton etc.).

Er kann die Funktion der Stilmittel fiir die
Zwecke des Verfassers analysieren und be-
schreiben.

Er kann die historischen und gesellschaftlichen
Bedingungen eines Textes aufzeigen und deren
Bedeutung fiir die Ubersetzung beriicksichtigen.

Er kann die gegenseitige Abhdngigkeit wvon
Form und Inhalt analysieren und beschreiben.

Er kann sowohl die deutsche Ubersetzung eines
lateinischen Textes auf ihre Richtigkeit priifen
als auch selbst eine Ubersetzung anfertigen.

Er kann einen Text abwdgend mit Informatio-
nen aus anderen Quellen vergleichen.

Er besitzt Kenntnisse aus dem Bereich der
sozialen, politischen, 6konomischen und kultu-
rellen Gegebenheiten der Antike.

Er verfiigt liber begrenzte Erfahrungen mit
lateinischer Literatur und kennt einige literari-
sche Grundformen (z. B. Fabel, Rede, Sentenz).

Er verfiigt liber einige Grundkenntnisse von
Rhythmik, Vers- und Klangformen.

"Er weiB, daB Ubersetzungen nur Annédherungs-

charakter haben.

AbschluBprofile fiir Latein IIla und IIIb sind
noch zu erstellen. 3

1
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Beitrage der Padagogik bzw. der
padagogischen Hilfswissen-
schaften zu den Rahmenrichtlinien

Psychologie
Gesicherte Ergebnisse der Lernpsychologie tra-

‘gen zur Optimierung der Lernprozesse bei.

Allerdings haben stufenspezifische (,Stufen” im
Sinne der ,Phasenlehren”) Lernziele und
Arbeitsweisen nur bedingten Wert, da

— ,Phasenlehren einheitliche Entwicklungs-
stdinde bei altersgleichen Kindern vortau-
schen” (Funkkolleg — Pad. Psych. Heft 2, S.
40 f.),

— ,bei einem gegebenen Reifezustand und
einer gegebenen Begabung vollig verschie-
dene Leistungen, je nach den vorangegange-
nen Lernprozessen, moglich sind” (Aebli in
Nickel/Langhorst: Brennpunkte d. Pad.
Psych., Stuttg. 1972, S. 22),

— die ,Fahigkeit zur Selbstrequlation des eige-
nen Leistungsverhaltens” verschieden ent-
wickelt ist (Heckhausen: Bessere Lernmoti-
vation und neue Lernziele, Funkkolleg —
Pad. Psych. Heft 10, S. 37).

Folgerungen:

Innere Differenzierung ist wichtiger als duBere,
Sequentialitdt der Lernschritte muB beachtet
werden, .
Lernzielkontrolle hat bei den einzelnen Lern-
schritten zu erfolgen.

Fiir den Sprachunterricht miissen u, a. folgende
Fragen bedacht werden:

— Welche Momente spielen beim Ubergang

vom naiven Sprachgebrauch zu bewuBt!

reflektierendem Sprachverhalten eine Rolle?

— Welche Momente spielen beim Nachlassen
mechanischer Merkféhigkeit und gleichzeiti-
gem Einsetzen erhohter Abstraktionsfahig-
keit eine Rolle?

— Wie kann der individuelle Entwicklungs-
stand festgestellt und durch innere Differen-
zierung beriicksichtigt werden?

— Welches sind geeignete Nachholméglichkei-
ten bei ungleicher Ausgangssituation am Be-
ginn einer Lerneinheit oder bei Nichterrei-
chen der Lernziele?

— Wie wirken sich Verschiebungen des Ver-
héltnisses von individuellen Lernprozessen
und gruppendynamischen Lernprozessen auf
den einzelnen und auf die Gruppe aus, und
wie sind sie auszugleichen?

Schulberatung

Schiiler und Eltern miissen zu Beginn der zwei-
ten Halfte der 6. Klasse (Orientierungsstufe)
tber die Moglichkeiten der Wahl einer zweiten
Fremdsprache mit Beginn in der 7. Klasse durch
Fachlehrer dieser Fremdsprachen (Latein, Fran-
zosisch, ggf. Russisch) informiert und sorgféltig
beraten werden. Als Entscheidungshilfen kon-
nen Testverfahren herangezogen werden (vgl. z.
B. ,Die Wahl Latein — Franzésisch fiir die sie-
bente Klasse”, in: Vorarbeiten zur Curriculum-
Entwicklung, Modellfall Latein, hsg. von Josef
A. Mayer, Stuttgart 1973, Klett Verlag ISBN
3—12—963910—1, S,. 43 ff.).

Fir die Wahl einer dritten Fremdsprache
(Griechisch, Latein, Franzdsisch, Russisch etc.)
ist im 2. Halbjahr der 8. Klasse, bei Vor-
verlegung des Beginns (s, Ziffer 1.2, 2. Abs.) im

'zweiten Halbjahr der 7. Klasse entsprechend zu

verfahren. .

Die Einzelberatung wéhrend des Verlaufs der
verschiedenen fremdsprachlichen Lehrgénge in-
nerhalb des Sekundarbereichs I fithrt der Fach-
lehrer, ggf. in Zusammenarbeit mit dem Schul-
psychologen und/oder dem Schullaufbahnbera-
ter verantwortlich durch.

g

Am Ende der Sekundarstufe I beraten die
Fachlehrer der verschiedenen fremdsprach-
lichen Lehrgdnge ihre Schiiler unter Beriick-
sichtigung bereits gewonnener Leistungsfdhig-
keiten iiber die Moglichkeiten der Fortfiihrung
dieser Lehrgénge in Leistungs- oder Grundkur-
sen und ggf. das Erwerben von AbschluBqualifi-
kationen (GroBes Latinum, Kleines Latinum,
Graecum) in der Sekundarstufe II bzw. in der
gymnasialen Oberstufe im Sekundarbereich II.

Hilfen fiir Rahmenplankommission
Latein

Literatur
Auswahlbibliographie zum
~LATEIN HEUTE"
(Bildungsziel, Bildungs- und Stellenwert im Cur-
riculum, Didaktik, Lernziele, Motivation).

Ernst Ahrens: Lateinausbildung im Studiensemi-
nar; Frankfurt/Main 1966%; S. 227 f., 231, 312 f.,
316.

Karl Bayer (Hsg.): Materialien zur Curriculum-
entwicklung im Fach Latein; Miinchen 1971.
Bayer — Maier — Happ — Westphalen: Entwurf
zu einer Fachdidaktik des altsprachlichen Un-
terrichts; Anregung 18 (1972), 386.

Wilhelm Behrendt: Der altsprachliche Unter-
richt im bildungstheoretischen und erziehungs-
wissenschaftlichen Kontext; DAV-Mitteilungs-
blatt 14 (1971) H. 3,5 ff.

Fritz Blattner: Das humanistische Gymnasium;
Heidelberg 1960.

Adolf Clasen: Wozu Latein? Wie ist sein Platz
im modernen Curriculum zu begriinden? DAV-
Mitteilungsblatt 14 (1971) H. 2/3, 18-ff.
DIDAKTIK-AUSSCHUSS DES DAV: Ziele des
Latein- und Griechisch-Unterrichts; DAV-Mit-
teilungsblatt 14 (1971) H. 1, 1 ff.

Manfred Fuhrmann: Die Antike und ihre Ver-
mittler — Bemerkungen zur gegenwdartigen
Situation der klassischen Philologie; Konstan-
zer Universitdatsreden H. 9; Konstanz 1969
Manfred Fuhrmann und Hermann Trénkle: Wie
klassisch ist die Antike? Ziirich-Stuttgart (Ar-
temis-Schriften zur Zeit, H. 35) 1970.

Gruber — Maier: Zur Didaktik der alten Spra-
chen in Universitdit und Schule; Fachdidakti-
sche Studien 4, Miinchen 1973.

Erich Haag: Bildungs- und Lebenswerte des
humanistischen Gymnasiums in der Gegenwart;
in: Die alten Sprachen im Gymnasium (Das Bil-
dungsgut der Gymnasien, Klass. Reihe Bd. IV);
Miinchen 1968.

Bruno Heck: Humanistische Bildung und politi-
sches Handeln; in: Die alten Sprachen im Gym-
nasium (Das Bildungsgut der Gymnasien, Klass.
Reihe, Bd, IV), Miinchen 1968.

Walter Heinrich: Humanistische Bildung und
moderne Wirtschaft; ibidem.

Heinz-Joachim Heydorn: Zur Aktualitdt der
klassischen Bildung; Programm des Lessing-
Gymnasiums Frankfurt/Main 1970.

Heydorn — Liebrucks — Ellwein: Wilhelm von
Humboldt — Abstand und Né&he; Frankfurt/
Main (Probleme der humanist. Bildung — Son-
derheft; Diesterweqg) 1968.

Rudolf Karisch: Humanistische Bildung und
moderne naturwissenschaftliche Berufe; in: Die
alten Sprachen im Gymnasium (Das Bildungs-
gut der Gymnasien, Klass. Reihe Bd. IV); Miin-
chen 1968.

Karl Korn: Gegen blinde Unterwerfung — Prof.
Heydorn tiber das klassische Bildungsmodell;
DAV-Mitteilungsblatt 14 (1971) H. 4, 8 ff.

G. KneiBler: Was sagen die Eltern? Motive fiir -
die Wahl des altsprachlichen Zweiges eines
Gymnasiums; DAV-Mitteilungsblatt 13 (1970) H.
2/ 3714 f1

Max Kriiger und Georg Hornig: Methodik des

Themenkreis
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altsprachlichen Unterrichts; Frankfurt/Main

1963%; Kapp. I—IIL

Friedrich Leo: Die rémische Literatur und die
Schullektiire; Das humanistische Gymnasium
21, Y74 11,

Walter Ludwig: Die lateinischen Schulautoren;
Mitteilungsblatt des DAV 12 (1968) 1 ff.
Friedrich Maier: Demokratie und humanistische
Bildung heute; DASIU 20 (1972) H. 1, 2 ff.
Rainer Nickel: Altsprachlicher Unterricht —
Neue Modoglichkeiten seiner didaktischen Be-
grindung; Darmstadt (WBG, Ertrdge der For-
schung, Bd. 15) 1972.

Karl Numberger: Erste Fremdsprache: Latein
oder Englisch? DASIU 20 (1972) H. 3, 22 {.

Harald Patzer: Gegenwartsaufgaben humanisti-
scher Bildung; Frankfurt/Main (Probleme der
humanist. Bildung H. 5; Diesterweg).

Harald Patzer: Die alten Sprachen im Gymna-
sium; im gleichnamigen Sammelband der Reihe
.Das Bildungsgut der hoheren Schule”, Klass.
Reihe Bd. II; Miinchen 1957.

Saul B. Robinsohn: Bildungsreform als Revision
des Curriculum...; Neuwied/Berlin (Aktuelle
Padagogik, Slg. Luchterhand) 19724

dazu Rezensionen von Otto Schénberger in:
DAV-Mitteilungsblatt 11 (1968) H. 3, 2 ff. und 14
(1971) H. 4, 1 ff.

Carlo Schmid: Das humanistische Bildungsideal;
Frankfurt/Main (Probleme der humanist. Bil-
dung H. 2; Diesterweg).

Otto Schénberger: Rezensionen zu Robinson,
Bildungsreform . ..: sieche unter Robinsohn!
Otto Schonberger: Unmodernes zum Lateinun-
terricht; Miinchen (Handreichungen...) 1971.
Otto Schonberger: Lernzielmatrix fiir den
Lateinunterricht; Gerbrunn 1971.

Karl Schulze: Neue Moglichkeiten fiir den alt-
sprachlichen Unterricht? DAV-Mitteilungsblatt
14 (1971) Ho 1, 11

Otto Seel: Wege und Irrwege der Antikendeu-
tung; in: Aus dem Bildungsqut der Antike (Das
Bildungsgut der hoheren Schule, Klass. Reihe,
Bd. I); Miinchen 1956.

Bruno Snell: Neun Tage Latein; Go6ttingen (KL
Vandenhoeck-Reihe H. 10; 1968°,

Karl Steinbuch: Falsch programmiert; Miinchen
1971% (dtv 598).

Alois Teske: Warum heute noch Latein? Frank-

furt/Main (Hirschgraben) 1970.

Jens Thoboll: Acht Thesen zur Not des Latein-
unterrichts; Anregung 15 (1969) 121 f.

Klaus Westphalen: Allgemeine Lernziele fiir
den altsprachlichen Unterricht; Anregung 18
(1972) 273 ff.

Nachtrag:

SCHULREFORM IN BAYERN, Bd. II — Kolleg-
stufe am Gymnasium: Latein: 129 ff.

Rainer Nickel: Die Alten Sprachen in der Schule;

Bd. 3 der Schriften des IPTS Schleswig-Holstein;
Kiel (Schmidt & Klaunig) 1974 (darin weitere
moderne Literatur).

Vereinheitlichung und Koordination mit ande-
ren Bundesldndern

Bei der Abfassung von Rahmenrichtlinien fiir
den Altsprachlichen Unterricht im Lande Nie-
dersachsen miissen alle seit 1970 erschienenen
Rahmenrichtlinien, Unterrichtsempfehlungen,
Richtlinien o. &. anderer Bundesldnder beriick-
sichtigt werden. Diese Verpflichtung ergibt sich
aus der Forderung nach Chancengleichheit in
Verbindung mit dem Grundrecht auf Freiziigig-
keit (GG. Art. 11, Abs. 1), die nicht dadurch
materiell eingeschrankt werden darf, daB Eltern
beim Umzug in ein anderes Bundesland fiir ihre
Kinder eine einschneidende Behinderung der
eingeschlagenen Schullaufbahn oder gar den
erzwungenen Abbruch begonnener Lehrgénge,

9.

9.1,

9.2

10.

10.1.

durch stark abweichende Organisationsformen
des Schulwesens und der Rahmenrichtlinien
veranlafit, beflirchten miissen. Rahmenrichtli-
nien sind daher vor ihrer Verdffentlichung zu-
sammen mit den entsprechenden Erlassen ande-
rer Bundeslander dem Landeselternrat mit dem
Ziele der Verstandigung vorzulegen., Die Be-
schrankung auf Verdffentlichungen jlingeren
Datums verhindert, daB Schulreform als Cur-
riculumrevision durch dieses demokratische
Verfahren unméglich gemacht wird. (1973 lagen
vor: Hessen und NRW).

Konsequenzen fiir Lehrerbildung
Lehrerausbildung

Die in Ziffer 2 festgelegten Lernziele und die in
Ziffer 6 aufgezeichneten AbschluBprofile erfor-
dern es, daB jeder Lehrer der Alten Sprachen
in einem mindestens 8semestrigen bzw. vier-
jahrigen Studium die Lehrbefdhigungen fiir
beide Sekundarstufen erwirbt. Ein nur fiir die
Sekundarstufe I oder die Sekundarstufe II aus-
gebildeter Stufenfachlehrer wird die o. a. Lern-
ziele mit seinen Schiilern nicht erreichen koén-
nen, da diese Facher aus ihrer Struktur heraus
auf Lehrgangsform, Sequentialitdt und Kontinui-
tdat zur Erreichung ihrer allgemeinen und fach-
spezifischen Lernziele angelegt sind.

Infolge der durch die Rahmenrichtlinien zu ver-
dandernden Zielsetzungen des Altsprachlichen
Unterrichts ist bei der Lehrerausbildung durch
das Universitdtsstudium der Alten Sprachen
einschlieBlich ihrer Fachdidaktik und durch die
praktische Ausbildung im Studienseminar eine
konsequentere Hinfiihrung auf die in Zukunft
giiltige Praxis nétig, z. B. bei folgenden Proble-
men:

— Rolle der Sprache als Mittel der Kommuni-
kation und der Weltdarstellung,

— Rolle des Sprachunterrichts im Gesamtcurri-
culum,

— Rolle der Archéologie im Altsprachlichen
Unterricht,

— Methodenlehre der modernen Wissenschaft
und Forschung.

Lehrerfortbildung

Wéhrend der Phase ihrer Erarbeitung miissen
die Rahmenrichtlinien jedes Faches wiederholt
in Arbeitstagungen, Seminaren oder einwdochi-
gen Fortbildungslehrgangen mit variierend zu-
sammengesetzten Gruppen von Fachleuten dis-
kutiert werden. Teilerprobungen mit Versuchs-
charakter konnen solche Zusammenkiinfte for-
dern oder deren Ergebnis sein.

Nach der Verdffentlichung der Rahmenrichtli-
nien werden vermehrt Lehrerfortbildungskurse,
besonders zu den unter Ziffer 2.1, und 9.1. auf-
gefiihrten Themenbereichen, nétig sein. Durch
das Angebot muB jeder Fachlehrer die Mdoglich-
keit haben, im Verlauf von etwa 5 Jahren an
einem ‘oder mehreren dieser Fortbildungskurse
teilzunehmen.

Latein lli b: Einfiihrung in das

Wesen der Sprache

Vorbemerkungen:

Dem Lehrgang ,Einfiihrung in das Wesen der

Sprache” stehen zwei Jahre (9. und 10. Klasse

in allen Ziigen in der Sekundarstufe I) zur Ver-

figung (vgl. 1.2.c).

Er wendet sich an Schiiler,

— die in der Sekundarstufe I nicht an einem
vollen Lateinkurs teilnehmen wollten oder
konnten, deren Berufs- oder Studienwunsch
aber bestimmte Lateinkenntnisse notwendig
oder niitzlich erscheinen 1a8t, oder

— die infolge des schulartspezifischen Spra-
chenangebots keine Gelegenheit hatten, Ein-
blick in die lateinische Sprache zu nehmen,
denen aber daran gelegen ist, ihren Wis-
sensstand zu erweitern.

73



10.2.
10.2.1.

102.1.1.

10.2.1.2.

10.2.1.3.

10.2.2.

10.2.3.

10.2.4.

10.2.5.
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(Es ist nicht auszuschlieBen, daB sich dieser
Lehrgang auch an Personengruppen wendet, die
im Rahmen der Erwachsenenbildung [VHS]
iiberhaupt Interesse an lat. Sprache, Geschichte
und Kultur zeigen.)

Beiden Schiilergruppen bleibt dariiber hinaus die
Méglichkeit, die in diesem Lehrgang erworbe-
nen Grundkenntnisse in weiteren Kursen auf
der Sekundarstufe zu den Qualifikationen eines
Latinums oder zu bestimmten berufsbezogenen
Kenntnissen zu erweitern.

Die kurze Zeitspanne des Lehrgangs, die infolge
des hoheren Alters der Schiiler verdanderte lern-
psychologische Situation und die besondere
Motivation erfordern von bisherigen Lehrgéan-
gen abweichende Unterrichtsverfahren und -ge-
genstdnde und zwingen zu einer Modifizierung
der Lernzielanforderungen.

Daher ist ein weitgehender Verzicht auf sprach-
systematischen Aufbau dieses Lehrgangs erfor-
derlich.

Unterrichtsverfahren

Die Tatsache, daB dieser Lehrgang auf dem Un-
terricht in einer Fremdsprache und auf einer be-
reits vierjahrigen Arbeit an der Muttersprache
im Sekundarbereich I aufbauen kann, bringt es
mit sich, daB der Schiiler zahlreiche Kenntnisse
und Erfahrungen besitzt, die ihn zu einem rela-
tiv schnellen Erfassen wichtigster sprachlicher
Erscheinungen kommen lassen; denn

er weiBl, daB grammatische Strukturen der
Fremdsprache nicht unbedingt mit denen der
Muttersprache iibereinstimmen;

er hat gewisse Erfahrungen in der Decodierung
fremdsprachlicher Texte gewonnen, obwohl im
Lateinischen die Anforderungen infolge der
relativ groBen Freiheit in der Wortstellung un-
gleich gréBer sind;

er hat gewisse Erfahrungen im Sprachvergleich
und in der Sprachreflexion, obwohl die mo-
derne Fremdsprache wegen ihrer groéBeren
Nahe zur Muttersprache und eines Unterrichts-
verfahrens, das die Sprache vorwiegend unter
dem Aspekt der Kommunikation sieht, dazu
weniger glinstige Voraussetzungen zu bieten
scheint als die lateinische Sprache.

In diesem Lehrgang besteht der Unterricht im
wesentlichen aus dem Umgang mit Texten.

Da aber zum Erreichen der zu fordernden Lern-
ziele weder eine Kenntnis des gesamten gram-
matischen Systems noch eine allgemeine Lese-
fahigkeit erforderlich und aus zeitlichen Griin-
den auch nicht erreichbar ist, erfolgt die Arbeit
im allg. an zweisprachigen, ggf. auch an drei-
sprachigen Texten.

Wiinschenswert ist ein Angebot von leichten
Prosatexten, die verschiedene Stilschichten in
der lateinischen Sprache darzustellen vermdgen.

Reflexion beschrankt sich in der Hauptsache
auf Sprache als Abstraktions- und Kategorisie-
rungsmittel. In einer vergleichenden Textbe-
trachtung (Original — vorldufige deutsche Wie-
dergabe) werden die hauptsadchlichen Prinzipien
der lateinischen Formen (,synthetisch — flektie-
rend“) und Wortbildung. reflektiert und die un-
terschiedlichen Satzbaukriterien gekldrt. Dabei
stehen, ihrer Rolle im Aufbau der Terminologie
gemdB, Nominalbildungen im Vordergrund.

Inhaltliche Betrachtungen werden nur an Tex-
ten angestellt, die zu einem Kennenlernen von
politischen Grundstrukturen und Ph&nomenen
romischer Kultur oder von Vorstellungen des
lateinischen Mittelalters beitragen kénnen.

Den Zielen dieses Lehrgangs entspricht es,
wenn von latinisierten Redewendungen auf
Grundphdnomene der lateinischen Sprache und
von romischen Bauten und Kunstwerken in
Deutschland (,Germania Latina“) auf das
Wesen romischer Politik geschlossen und der
EinfluB der romischen Antike auf unsere Kultur
herausgearbeitet wird.

10.3.
10.3.1.

10.3.2.

10.3.3.

10.4.

10.4.1
10.4.1.1.

10.4.1.2,

10.4.2.

10.4.2.1.

10.4.2.2,

10.4.2.3.
10.4.2.4.

10.4.2.5.

10.4.3.

10.4.4.

10.4.4.1.
10.4.4.1.1.

10.4.4.1.2,

Sinnvoll erscheint es, Sentenzen und Prover-
bien anzubieten, die zum Grundwortschatz der
europdischen Kultur gehéren. Sie erschlieBen
dem Schiiler gebiindelte Lebens- und Welterfah-
rung der Antike. Die notwendige Kldrung und
Erklarung der mit jhnen assoziierten Vorstellun-
gen und Schlagworter leistet einen gewichtigen
Beitrag zur Selbstfindung und zum Weltver-
stdndnis des Schiilers.

Allgemeine Lernziele dieses Lehrgangs

Auf das Wesentliche konzentriertes sprachliches
Basiswissen und auf kontrastive Schwerpunkte
beschréankte Reflexion.

Hinfiithrung zur Elementarstufe der Texterfas-
sung.

Kennenlernen politischer Grundstrukturen und
Bekanntwerden mit einzelnen Phdnomenen
romischer Geschichte und Kultur in ihrem Kon-
trast zur Gegenwart und in ihrem EinfluB auf
die Gegenwart,

Unterrichtsgegenstinde

Wortschatz

Beim Aufbau eines ca. 500 Worter umfassenden
Wortschatzes sollte die schon vorhandene
Kenntnis von Wortern lateinischen Ursprungs
oder deutscher Lehn- und Fremdworter aus dem
Lateinischen weitestgehend beriicksichtigt wer-
den.

Die Kenntnis der historischen Kontinuitédt latei-
nischer Lexeme trdgt zur Steigerung der Lern-
motivation bei.

UnerlaBlich sind Grundkenntnisse in der Wort-
bildungslehre und die Féahigkeit zur Distinktion
der Wortarten.

Die dadurch erreichbaren Ansdtze zur dedukti-
ven ErschlieBung von Lexemen sind wertvoll
fiir die angestrebte Stufe der Sprachreflexion.

Im Bereich der Syntax wird man die Lernstoffe
nach ihrer Gewichtigkeit behandeln:

Infinitivkonstruktionen mit Satzteilwertigkeit
(Subjekt/Objekt).

Partizipialkonstruktionen (Auflésung unter Be-
riicksichtigung des logischen wund zeitlichen
Verhaltnisses).

nd-Formen (Beispiel: modus vivendi).
Grundfunktionen des Konjunktivs als Modus
der bloBen Vorstellung (Beispiel: prosit).

Unter den Kasusformen den Ablativ mit ver-
schiedenen Funktionen.

Wegen seiner Vieldeutigkeit eignet er sich als
ein Musterbeispiel der Abstraktionsfdahigkeit
des Lateins (Mangel an semantischer Prézision).

Formenlehre

Im Bereich der Formenlehre kann man z. B. be-
stimmte Verbal- und Kasusformen aufgrund
gleichlautender Endmorpheme zunachst geldu-
fig machen, ohne sich an die sonst iibliche Rei-
henfolge der Deklinations- und Konjugations-
schemata halten zu miissen. Erst spéter, und
auch dann nur vereinzelt in Schwerpunktaktio-
nen, soll eine bestimmte Fahigkeit angestrebt
werden, die Flexionszeichen zu erkennen und
sie in Féllen der Mehrdeutigkeit richtig zu be-
stimmen.

Romische Geschichte und Kultur/Kunst

Das Ziel hierbei kann nur sein, einzelne The-
men kurz zu streifen und die Schiiler an die
wesentlichsten Aussagen heranzufiihren. Kurze
Schiilerreferate konnten die Grundlage der Be-
trachtungen und Diskussionen darstellen.

Rémische Geschichte
Gesellschaftsstruktur

— patres—plebs (Menenius Agrlppa)
— servi (Spartacus)

— princeps (Augustus)

Politik

— Caesar und Cleopatra



10.4.4.2, RoOmische Kultur und Kunst 10.4.4.2.2, Romische provinziale Kunst

3 : ‘ — Porta Nigra, Romerbriicke, Kaiserthermen,
10.44.2.1. Rom und Italien Amphitheater, Basilika (Trier)
— Forum Romanum, Kolosseum, Kapitol, Titus- — Saalburg
Bogen, Tempel, Theater — Pont du Gard bei Nimes als Typ des Aqué-
— Pompeji, ré6m. Strafenbau dukts
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1.1

1.2,

- 13.
1.4,

Alte Sprachen - Griechisch

Grundsatzfragen

Bisherige Richtlinien haben in der Regel allge-
meine oberste Bildungsziele festgesetzt und
dann Stoffkataloge ohne sichtbare Verkniipfung
mit den Bildungszielen und ohne praktische
Hilfe fiir den Lehrer angeboten. Dieses MiBver-
héaltnis muB in kiunftigen Rahmenrichtlinien ver-
mieden werden durch Beachtung der curricula-
ren Kategorien Lernziel — Lerninhalt — Unter-
richtsverfahren — Lernzielkontrolle, also durch
Operationalisierung der Lernziele. Das zweite
Ergebnis der Curriculumforschung mufl eben-
falls beriicksichtigt werden: Lernziele und Lern-
inhalte miissen aktualisiert werden, um Quali-
fikationen im Bereich der Erkenntnis-, Urteils-
und Handlungsfahigkeit zu vermitteln.

Bei Wahrung dieser Grundsdtze und unter Be-
riicksichtigung der Forschungsergebnisse der
Fachwissenschaft und der Fachdidaktik miissen
kiinftige Rahmenrichtlinien fiir Griechisch in
der Sekundarstufe I

— auch fiir fachfremde Leser verstdndlich und
im Umfang angemessen sein,

— Entwiirfe von Unterrichtseinheiten, wvon
Sequenzen mehrerer Unterrichtseinheiten
und von Lehrgéngen enthalten, die aber ex-
emplarischen Charakter haben und als még-
liche Modelle neben anderen verstanden
werden miissen.

Alle Entwiirfe dieser Art miissen sich an den
Lernzielen und am Fundamentalkatalog der
Lerninhalte beziehungsweise Unterrichtsgegen-
stdande der Rahmenrichtlinien ausrichten. Bis ins
Detail der Feinlernziele und konkretisierten
Lerninhalte konnen diese Entwiirfe innerhalb
von Rahmenrichtlinien aber nicht vordringen.
Voll ausgearbeitete exemplarische Unterrichts-
einheiten, Sequenzen oder Lehrgdange bezie-
hungsweise Curricula miissen spater erarbeitet
werden, um ggf. als Nachtrag zu den Rahmen-
richtlinien zu erscheinen. (Zum Beispiel wiirde
die Erstellung eines voll ausgearbeiteten Lehr-
gangs ,Sprachlicher Grundkursus” unter Umstéan-
den die Erarbeitung eines neuen Lehrbuchs fiir
Criechisch durch eine freie Arbeitsgruppe von
Fachleuten oder durch eine staatliche Kommis-
sion erfordern.) Bei der Erarbeitung solcher
Modelle von Curricula oder von Teilen von
Curricula miissen zentrale Planungsgruppen mit
lokalen Erprobungs- oder Validierungsgruppen
gleichberechtigt zusammenwirken.

Struktur der Rahmenpldne

Griechisch muB angeboten werden als Wahl-
pflichtfach (dritte Fremdsprache) oder als Wahl-
fach, in den Klassen 9 und 10 des Gymnasiums;
eine Jahreswochenstunde Griechisch geht in
Klasse 8 voraus. Uberlegungen tiber Griechisch
als dritte Fremdsprache in den Klassen 8—10
des Gymnasiums miissen unverziiglich ange-
stellt werden. Bei positiver Entscheidung fir
diese Losung als Regelform oder als Versuchs-
form miissen die iibrigen hierfiir als Alternati-
ven in Frage kommenden Fremdsprachen
Latein, Franzoésisch und Russisch in die Uberle-
gungen mit einbezogen werden.

Die Frage nach einem fiir alle Schiiler des
Sekundarbereichs I verbindlichen Fundamen-
tum und nach Zusatzangeboten fiir Schiiler be-
stimmter Schularten sowie die Frage nach ande-
ren Aufbaumodellen des Faches stellen sich fir
Griechisch nicht, da dies Fach nicht Pflichtfach
fiir alle Schiiler sein wird.
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Lernziele und Unterrichtsgegen-
stande

Allgemeine Lernziele des Griechischunterrichts

Im Griechischunterricht der Sekundarstufe I er-
wirbt der Schiiler eine grundlegende Kenntnis
der griechischen Sprache und Kultur an Texten
und an Werken der bildenden Kunst.

Damit erschlieBt sich ihm der Zugang

— zu einer Sprache, in welcher Europder zum
ersten Mal ihr Denken und Fiihlen in Dich-
tung, Philosophie und Wissenschaft artiku-
liert haben,

— zu einer Kultur, die archegetisch ist fiir die
geistige Strukturierung Europas.

Die spezifische Leistung des Griechischunter-
richts als Sprachunterricht

— Vertiefung der Sprachreflexion durch ele-
mentare Einsicht in die morphologisch be-
sonders transparenten Strukturen und
Systeme des Griechischen, auf der Grund-
lage der theoretischen und historischen
Sprachwissenschaft

— Einsicht in besonders differenzierte Sprach-
und Denkstile (Flexionsreichtum, Partikel-
reichtum, fast unbegrenzte Wortbildungs-
maoglichkeiten; Dialektik, Syllogismus,
Aphorismus; Hypothesenformeln, Wahr-
scheinlichkeitsaussagen u. a. m.)

— Die Fahigkeit zur Anwendung dieser gewon-
nenen Einsichten bei problemlésendem Den-
ken und beim Entwickeln eigener Gedanken-
gange

— Die Fahigkeit zu verfeinertem Ausdruck in
der Muttersprache durch stédndige Auseinan-
dersetzung mit der nuancierten griechischen
Sprache

Der ergdnzende Beitrag des Griechischunter-
richts als Sprachunterricht

Er fordert das Erreichen verschiedener Lern-
ziele des voraufgegangenen Sprachunterrichts,
besonders des Lateinunterrichts:

— durch komparatistische Sprachreflexion und
synoptische Sprachbetrachtung,

— durch Erweiterung der Sprachkompetenz,

— durch Vermittlung von Einsicht in die Lei-
stung sprachlicher Strukturen fiir die Rede-
absicht und die kritische Erfassung von
Sprechintentionen,

— durch Einsicht in die Schwierigkeit, sprach-
liche AuBerungen anderer zu verstehen, vor
allem, wenn sie in ein fremdes Gewand ge-
kleidet sind, und in der eigenen Mutterspra-
che wiederzugeben,

— durch Einsicht in die Notwendigkeit, eine
solche Fahigkeit in einer Welt, die auf Kom-
munikation angewiesen ist, zu schulen,

— durch die Féahigkeit, sprachliche Aussagen
zu verstehen, Probleme zu beschreiben und
begrifflich zu fixieren, verschiedene Strate-
gien zu ihrer Lésung zu entwickeln.

Hierdurch wird dem jungen Menschen geholfen,
sich selbst und seine Stellung in der Gesell-
schaft kritisch zu sehen.

Die spezifische Leistung des Griechischunter-
richts als Vermittler sprachgebundener Inhalte
Griechische Texte aus dem historischen, politi-
schen, kiinstlerischen, wissenschattlichen und
besonders dem philosophischen Bereich kénnen
in Problemstellung und Problemlésung modell-
haft sein und fordern zur Reflexion heraus. Dar-
aus ergeben sich folgende Lernziele:
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— Erkenntnis und Ubernahme der radikalen,
aus dem Thaumézein geborenen Fragehal-
tung der Philosophie und der Wissenschaf-
ten (zum Beispiel am Ti éstin des Sokrates),

— Einsicht in den Ursprung sozialer, politi-
scher, religiéser und menschlicher Grundfra-
gen und Grundbedingungen in der griechi-
schen Polis (zum Beispiel Politeia, Paideia),

— Kenntnis literarischer Darstellungen von
existentiellen Grundsituationen.

Der erginzende Beitrag griechischer Texte als
Trdger von Inhalten

Fiir die genannten Bereiche ermdglichen grie-
chische Texte den Gewinn von

— kritischer Distanz zu normverhafteten Denk-
weisen, ¥

— Einsichten in die Bedingungen und Bedingt-
heit der Kulturtradition,

— Einsicht in die Antinomien, die gesellschaft-
lichen Wandel bedingen,

— aktiv emanzipatorischer Haltung.

Die Leistung des Griechischunterrichts als Ver-
miitler von Werken der bildenden Kunst

Der Schiiler lernt anhand reprdsentativer, in

guten Reproduktionen verfiigharer Werke

durch Vergleich und thematische Betrachtung
bedeutende Leistungen der griechischen Kunst
kennen.

— In der Malerei erhdlt er zum Beispiel an fri-
hen Vasenbildern Einblick in die Selbstfin-
dung des Menschen (allméhliche Entdeckung
der Einheit des Korpers, Bedeutung des
Auges usw.).

— In der Plastik lernt er die bildnerische Ge-

< staltung des Menschen kennen, unter ande-
rem in seiner freien, dem MaB verpflichteten
Selbstentfaltung?'), im Bezug zum Goéttlichen,
im Bezug zum Mitmenschen, in tragischen
Situationen, in der Trauer und in der
Lebensfreude.

— In der Architektur lernt er Grundelemente

einer Baukunst kennen, in der bei bewuBter
Unterordnung unter MaB und Gesetz der
Freiheitstaum gewahrt wird, der vor einem
sterilen Formalismus schiitzt (zum Beispiel
Triglyphenkonflikt, Kurvatur).
An diesen Kunstwerken lernt er Grundfor-
men und Themen kennen, die in der Kunst
bis in die Gegenwart hinein fortgewirkt
haben.

Fir eine auf Emanzipation gerichtete Gesell-

schaftspolitik ist unabdingbar, daB es in jedem

Jahrgang geniigend Schiiler gibt, die diese Lern-

ziele erreichen koénnen.

Fachspezifische Lernziele des Griechischunter-
richts

BewufBiter Umgang mit Sprache als Sprache

‘Worter und Formen

— Diskrimination, Erkennen und Beschreiben
der Morpheme

— Entwicklung und Kennenlernen von Verfah-
rensweisen sprachlicher Analyse, z. B. Zerle-
gen von Formen in Semanteme und Mor-
pheme, Sammeln, Vergleichen, Klassifizieren,
Systematisieren

— Kenntnis eines Grundwortschatzes der grie-
chischen Sprache

— Einsicht in die Wortbildung und Kenntnis
der Prinzipien und Typen der Wortbildung

— Umgang mit Verfahrensweisen der Erschlie-
Bung von Wortbedeutungen und ihre Be-
schreibung in der Muttersprache (unter Ver-
meidung naiver Wortgleichungen), z. B. Ab-
leitung aus der Wortbildung, Analogieschlu8
(Binnentransfer), Verwendung des Lexikons
bzw. des Wérterverzeichnisses
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— Entwicklung der Einsicht in den eigentlichen
und den uneigentlichen Wortgebrauch (Tro-

pen)

Syntax des Satzes

— Analyse des Satzes (Satzglieder)

— Erkennen und Beschreiben von Wortbezie-
hungen und -abhdngigkeiten sowie von Satz-
strukturen; Anwendung verschiedener Ver-
fahren bei ihrer Darstellung, z. B. Analyse
von Kasusfunktionen, Verbalisierung von
Strukturen oder Abbildung durch graphische
Symbole

— Synthese: der Satz als Sinnganzes

— Umgang mit syntaktischen Kunstmitteln

Konfrontation mit der Muttersprache

(Selbstfindung)

— Kontrastiv-komparatistischer Umgang mit
den Sprachphdnomenen der Objektsprache
und der Muttersprache

— Einsicht in die Verschiedenheit bzw. Gleich-
gerichtetheit der Objektsprache und der
Muttersprache

— Reflexion auf das eigene Denken und Spre-
chen

— Erweiterung der muttersprachlichen Kompe-
tenz am distanzierenden Kontrast der Ob-
jektsprache (Enrichment des Wortschatzes,
Verfeinerung der Binnenstruktur, Erhéhung
des Abstraktionsgrades)

— Relativierung sprachlicher Kenntnisse/Er-
kenntnisse aus der Muttersprache und vorauf
erlernten Fremdsprachen

Zeichencharakter der Sprache

— Problematisierung des naiven Sprachver-
sténdnisses

— Einsicht in die Zeichenhaftigkeit sprach-
licher Symbole (Abstraktion vom vermittel-
ten Inhalt)

— Kenntnis und kritische Einschdtzung der
Methoden des Umgangs mit Sprache

— Umgang mit Metasprachen (formalisierte
Sprachen, Terminologie)

— Einsicht in die Textgebundenheit jeder
sprachlichen AuBerung und ihrer Teileinhei-
ten

— Einsicht in Gesetze und Intentionen von Sti-
listik und Rhetorik (Stil als Darbietungsform
von Argumenten, als Mittel zur Beeinflus-
sung; Sprache als Kunstwerk)

BewuBiter Umgang mit Sprache als Medium der
Mitteilung

Interpretation von Sinnzusammenhédngen

— Einsicht in die Methoden zur ErschlieBung
eines Textes

— Einsicht in Notwendigkeit und Mboglichkei-
ten der Analyse sprachlicher Mitteilungen
hinsichtlich der {iibermittelten Information
und der Intention des Sprechers

— Kenntnis von Untersuchungsverfahren zur
Ermittlung des stilistischen Gehalts von Tex-
ten

Lerninhalte

Der Griechischunterricht in Klasse 8 hat propa-

deutischen Charakter. Der Griechischunterricht

in den Klassen 9 und 10 gliedert sich in zwei

Abschnitte:

— den sprachlichen Grundkursus in 3 Semestern:
Grundlegung der Phonologie, Morphologie
und Syntax, der Wortkunde und der Stili-
stik; im 3. Semester werden lektiirebezogene

1) Die Bildwerke vermégen auf Grund ihres Gehaltes, ihrer
Aussagekraft und ihrer Gestaltung den Schiiler unmittelbar zu
beriihren und ihm zur Selbstfindung und Orientierung ethische
und &dsthetische MaBstdbe zu zeigen.
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Schwerpunkte in Grammatik, Stilistik und
Wortkunde gesetzt,

— die thematisch bestimmte Lektiire von Origi-
naltexten im 4. Semester.

Im Verlauf der 4 Semester findet eine etwa 12
Stunden umfassende Einfilhrung in griechische
Kunst statt.

Grundsétze fiir die Organisation und die Unter-
richtsgegenstdnde des propddeutischen Kurses
in Klasse 8 miissen noch erarbeitet werden.

Die 3 Semester des sprachlichen Grundkursus in
KL 9 u. 10

Grundsitze fiir die Organisation:

Sprachwissenschaftliche Orientierung ist grund-
legend.

Das bedeutet:

— sprachtheoretische Fundierung des Curricu-
lums,

— Vorrang der synchronen Betrachtungsweise,
— Berticksichtigung diachroner Aspekte, soweit

2.3.2.2.

diese zum Verstdndnis des synchronen Sy-
stems dienlich sind,

— Einbeziehung komparatistischer Betrachtungs-
weise, soweit sie erhellend fiir das synchrone
System ist und Sprachreflexion iiberhaupt
fordert.

Die Einsicht in die syntaktischen Funktionen
hat Vorrang vor der paradigmatischen Syste-
matisierung. i
Die Kenntnis typischer syntaktischer und stili-
stischer Strukturen erhdlt ihren Wert erst durch
Einsicht in die mit ihnen verbundenen besonde-
ren Intentionen der jeweiligen Aussage.

Die Arbeit vollzieht sich von vornherein an zu-
sammenhdngenden Texten; so kann die Einsicht
in die syntaktischen Strukturen vom Schiiler
selbsttdtig aus dem Kontext gewonnen werden,
konnen Wert und Problematik des Ubersetzens
von Anfang an immer wieder deutlich werden.
Die Wortkunde hat sowohl dienenden als auch
eigenstindigen Wert.

Unterrichtsgegenstinde
Grammatik (Gliederungsbeispiel)

Grundwissen im Grundwissen im entbehrlich:

funktionalen Bereich: formalen Bereich:

4 Fahigkeit zur
Ableitung:

Entstehung und Lei- Alphabet;

stung der alphabe-

tischen Schrift;

Phonologisches System;

Ablaut;

Prosodie; Akzente; Benennung der
Woérter nach
der Betonung;

Funktion des Deklination Deklination Kontrakta der

Artikels des Artikels der Nomina att. Deklination

der o- und
a-Deklination

usw.: muBl noch erarbeitet werden.

Texte

Sobald geniigend Grundwissen erworben und
die Féahigkeit, dieses Grundwissen zur Erkennt-
nis bisher'unbekannter Phd&nomene zu nutzen,
ausgebildet ist, ndhern sich die Texte immer
starker Originalen und werden zum SchluB nach
Moglichkeit von diesen abgelost.

Stilistik

Der Zusammenhang von Aussageform und Aus-
sageintention kann von Anfang an erkannt und
eingesehen werden an Wortwahl, Wortstellung,
Wortfiigung, Satzbau und Struktur eines Ab-
schnitts.

Von den typischen Stilmitteln griechischer
Kunstprosa sind Parallelismus, Chiasmus,
Hyperbaton, Antithese und Klimax zu behandeln.

Wortkunde

Die Wortkunde hat dienenden Wert:

— Das Erlernen eines Grundwortschatzes von
ca. 1400 Vokabeln, iiber die der Schiiler
jederzeit ohne Nachschlagen verfiigt, ist
noétig. Die Grundregeln der Wortbildungs-
lehre miissen bekannt sein, so daB sie zur
Erweiterung des Wortschatzes angewandt
werden konnen.

Die Wortkunde hat eigenstdndigen Wert:

— im paradigmatischen Feld fiir die Einsicht in
den unterschiedlichen Bedeutungsumfang
der Worte verschiedener Sprachen, fiir die
Einsicht in Sprachgeschichte (idg. Sprach-
verwandtschaften, Lautentsprechungsregeln,
Lehnworter) und fiir die Deutung und rich-

2:3.2:3.

tige Verwendung von Fremdwortern, bes.
der wissenschaftlichen Termini;

— im syntagmatischen Feld fiir syntheti-
sche Denkvorgdnge (Ermittlung des gesam-
ten Bedeutungsumfangs eines Wortes aus
der Kenntnis von Einzelverwendungen) und
fiir analytische Denkvorgdnge (Bestimmung
der okkasionellen Bedeutung aus dem ge-
samten Bedeutungsumfang eines Wortes).

Die im 3. Semester des Grundkursus in Gram-

matik, Stilistik und Wortkunde zu setzenden

Schwerpunkte miissen jeweils im Hinblick auf

den Text bzw. die Texte bestimmt werden, die

fiir die Lektiire im 4. Semester gewdhlt sind.

ZUnterrichtsmaterialien fiir den sprachlichen
Grundkursus
Grundsédtze, nach denen die Inhalte eines

Ubungshuchs fiir den sprachlichen Grundkursus
in Griechisch organisiert werden miissen

— Die Inhalte sind chronologisch zu ordnen.
Sie miissen relevant sein, d.h. wesentliche
Erscheinungen und Ereignisse aus dem
Leben, der Kultur und der Geschichte der
Griechen bieten. Dabei ist ein ,vollstdndi-
ger” chronologischer AbriB zu vermeiden;
vielmehr sind Schwerpunkte zu bilden.

— Die Inhalte sind thematisch so zu wihlen,
daB Leitlinien entstehen.

— Die Inhalte sind synchron so anzuordnen, da
sich ein breites Band von Aspekten fiir jede
Epoche ergibt. Dabei sind die historischen,
sozialen, wirtschaftlichen und kulturellen
Phdnomene jeweils so darzustellen, daB sie
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beziehen.

Sie sollten jedoch, um das Verstdndnis zu
erleichtern und eine Interpretation zu er-

mdglichen, mit einfithrendem Text versehen

sein.
— Zu jeder Epoche sollen Sachtexte nétige In-

€1mnzu

t

ml

unkte soll eine Streuung erreicht werden,
Grundkursus eine

die nach AbschluB des
Fiille von Moglichkeiten fiir die Lektiirewahl

jeweils geeigneter Stelle
eroffnet.

formationen vermitteln.
— Durch die groBe Zahl thematischer Gesichts-

P

on-

Apophtheg-

r komplexen Gesamtsicht fithren k
Anekdoten,

zu eine

nen.
— Auszusparen sind Teilbereiche, die inhaltlich

sind oder wesentliche Bestandteile der spa-

teren Originallektiire bilden.
— Die Inhalte werden zundchst in sog. Kunst-

texten, d.h, vom Lehrbuchautor verfaBten

oder bearbeiteten Texten, dargeboten. Wei-
teres s. unter 2.3.2.2, Texte. So frith wie mog-

lich sind Fabeln,
mata, Sprichworter, Sentenzen und Verse an

nicht addquat in sog. Kunsttexten darstellbar
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Das 4. Semester: Erste Lektiire

(Die nachstehend aufgefilhrten Themenvor-
schldge miissen noch im einzelnen ausgearbei-
tet werden. Als Muster fiir die Ausarbeitung
konnen die Unterrichtsempfehlungen von Nord-
rhein-Westfalen fiir den Griechischunterricht in
der Sekundarstufe I dienen.)

Geschichtsschreibung und Politik

— Solon — die Schaffung einer neuen sozialen
und politischen Ordnung (Textbasis: Aristo-
teles, Staat der Athener, Kap. 4—12);

— Peisistratos — die Tyrannis und ihr Nieder-

gang (Textbasis: Aristoteles, Staat der Athe- -

ner, Kap. 13—19);
— Der ArginusenprozeB — Gefdhrdung der

attischen Demokratie (Textbasis: Xenophon,
Griechische Geschichte I, 7).

Philosophie

— Sokrates — Bewdhrung philosophischer
Grundsétze in der Grenzsituation des Todes
(Textbasis: Platon, Kriton);

— Sokrates — Grundsétze sokratischer Lebens-
fliihrung (Textbasis: Platon, Apologie, in
Auswahl);

— Grundfragen der Erziehung (Textbasis: Pla-
ton, Laches, in Teilen)

— Streben nach dem Gliick (Textbasis: Lukian,
Charon);

— Gesellschaftskritik (Textbasis: Lukian, Ika-
romenippos o. a.).

Dichtung

Menschentypen des Alltags auf der Biihne
(Text: Menander, Dyskolos; Verwendung einer
bilinguen Ausgabe ist denkbar).

Roman

Illusion und Realitdt — das Thema der Liebe im
griechischen Roman (Textbasis: Longos, Daph-
nis und Chloe, in ausgewdhlten Szenen).

Religion

— Die soziale und geistige Umwelt des entste-
henden Christentums (Textbasis: Evange-
lium des Lukas und Apostelgeschichte, in
Auswahl);

— Gleichnisse als Aussageform christlicher
Glaubenssdtze (Textbasis: Evangelien des
Lukas und des Markus).

Querverbindungen

Eine Verbindung des Faches Griechisch mit an-
deren Féachern bietet sich in zweierlei Hinsicht.

Inhaltlich hat sich das Fach u. a. mit histori-
schen, politischen, philosophischen, religionsge-
schichtlichen, d&sthetischen und rhetorischen
Tatbestdnden und Ideen auseinanderzusetzen.
Mit den Fachern, die diese Gebiete behandeln
(Latein, Geschichte, Sozialkunde, Religion,
Kunst, zum Teil Deutsch), muf daher in der Un-
terrichtsplanung eng zusammengearbeitet wer-
den, sobald der Griechischunterricht die Periode
der sprachlichen Grundausbildung abgeschlossen
hat.

Im Bereich der inhaltlichen Verbindungen zu
anderen Fiachern gibt es keine gemeinsamen
Ziele oder gar Uberschneidungen.

Formal ergeben sich wichtige Verbindungen
zum deutschen Sprachunterricht, so daB hier
eine enge Kooperation in der Unterrichtspla-
nung unumganglich ist. In der Zielrichtung des
Fremdsprachenunterrichts und des Deutschun-
terrichts gibt es wesentliche Gemeinsamkeiten
(Abbau von Sprachbarrieren, Erweiterung der
Sprachkompetenz, Entwicklung eines bewuBten
Sprachverhaltens etc.), die die Verbindung zu
einer Fachergruppe nahelegen konnten. Dage-
gen muB aber bedacht werden, daB der Fremd-
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sprachenunterricht und der Deutschunterricht
von ihrer Methodik her so viele gravierende
Unterschiede aufweisen, daf eine solche Ver-
bindung wohl kaum praktikabel wire,
Querverbindungen des Griechischunterrichts
zu den lbrigen Fremdsprachen miissen dage-
gen in Rahmenrichtlinien stets beriicksichtigt
werden, und zwar je verschieden nach der vom
Schiiler gewdhlten Kombination von erster,
zweiter und gegebenenfalls dritter Fremdspra-
che. Die Koordination des Fremdsprachenunter-
richts durch gemeinsame Konferenzen in der
einzelnen Schule liegt daher nahe.

Ubergdnge
Entfallt fir Griechisch.

Folgende Ubergénge aus der Sekundarstufe I in
die Sekundarstufe II sind méglich:

Fortsetzung durch Grundkurse bis zum qualifi-

zierenden AbschluB (Graecum), oder
Fortsetzung durch Leistungskurse (ebenfalls
Graecum), oder
Nichtfortsetzung des in Klasse 10 abgeschlosse-
senen Lehrgangs, oder

Neubeginn mit Grund- oder Leistungskursen in
der Sekundarstufe II.

Zu priifen ist die Frage, welche Bedeutung die
Zensuren in der zweiten und dritten Fremdspra-
che in Zukunft fiir die Versetzung haben kon-
nen.

Unterrichtsorganisation

Differenzierung

AuBere Differenzierung nach Neigung im Be-
reich eines Wahlpflichtfaches oder Wahlfaches
scheint ausgeschlossen; die Wahl des Faches
fiihrt selbst schon zu Neigungsdifferenzierung.
Angesichts der sozialintegrierenden und sprach-
kompensatorischen Wirkung gerade des Alt-
sprachlichen Unterrichts sollte auf eine duBere
Differenzierung nach Leistung soweit irgend
moglich verzichtet werden. Bei stark unter-
schiedlichen Leistungen in einer Lerngruppe
kann durch innere Differenzierung und beson-
dere kompensatorische MaBnahmen (s. 4.3.) in
der Regel der gewiinschte Ausgleich erreicht
werden.

Innere Differenzierung kann zum Beispiel so
aussehen, daB leistungsschwache und leistungs-
starke Schiiler unter Anleitung miteinander be-
stimmte besonders wichtige Stoffe wiederholen,
wiahrend alle anderen an Ubungsaufgaben iiber-
prifen, wieweit sie den aktuellen Lernstoff ver-
standen und sich angeeignet haben.

Eine vertikale Durchldssigkeit nach unten ist
immer dann sinnvoll, wenn trotz entsprechen-
den kompensatorischen MaBnahmen kein Erfolg
zu verzeichnen ist oder wenn auf Grund lang an-
haltender Krankheit o. d. die Belastungen fiir
den Schiiler zu groB wiirden. Fiir einen gut
organisierten Unterricht sollte das aber die
Ausnahme bleiben.

Néheres regelt die Versetzungsordnung.

Eine vertikale Durchldssigkeit nach oben (zum
Beispiel mit Hilfe eines Liftkurses) sollte in der
Regel nur dann erwogen werden, wenn der
sprachliche Grundlehrgang abgeschlossen ist
und man erwarten kann, daB der Schiiler ohne
iibergroBe Anstrengungen in der ndchsthéheren
Klasse (Kursus) mitarbeiten kann.

Naéaheres regelt die Versetzungsordnung.

Wochenstundenzahlen fiir Griechisch

Klasse 8: eine Stunde, Klasse 9 und 10: je sechs
Stunden wdéchentlich.

Alternative bei Beginn der dritten Fremdspra-
che in Klasse 8: in Klasse 8—10 je vier Stunden
wochentlich.

Durchgehender Unterricht ist unerlaBlich.
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Kompensatorische Mafinahmen

Zur Unterstiitzung schwécherer Schiiler konnen
gegebenenfalls einzelne Stunden oder Stunden-
folgen aus der unter Ziffer 4.2. angegebenen
Stundenzahl der besonderen Forderung dieser
Schiiler zugewiesen werden.

Methodik und Leistungsmessung

Es hdangt weitgehend vom Lernverfahren ab, ob
der Schiiler zu ,erfolgreichen, einsichtigen und
problemlésenden Denkleistungsformen” befdhigt
wird.

Deshalb miissen wesentliche Forderungen der
Lernpsychologie erfiillt und ein angemessenes
Verhdltnis von Sachgehalten und grammati-
scher Erarbeitung beachtet werden. Es gilt, Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede der beiden
Sprachen Griechisch und Latein herauszuarbei-
ten und kontrastive Betrachtungen im Ver-
gleich auch mit den modernen Fremdsprachen,
Englisch, Franzosisch, Russisch, anzustellen.

Methoden der Erarbeitung des grammatischen
Stofies

Die induktive Methode

Aus den Texten werden die neuen Erkenntnisse

auf der Ebene der Grammatik, Semantik und

Stilistik induktiv von den Schiilern md&glichst

selbstdndig gewonnen.

Dabei soll der Schiiler lernen, )

— das Problem (die sprachliche Struktur, die
neue Funktion oder Form, das neue Wort) zu
formulieren,

— Vermutungen iiber Losungsmoglichkeiten zu
dauBern,

— verschiedene Methoden zur Losung des Pro-
blems anzuwenden,

— die gefundenen Losungsmoglichkeiten zu be-
urteilen,

— sich fiir eine Losung zu entscheiden,

— die Entscheidung am Kontext zu priifen.

Die deduktive Methode

Bei der Erarbeitung von sprachlichen Struktu-
ren und Funktionen wird man sich tiberwiegend
der induktiven Methode bedienen.

Wo es sich jedoch um die Erstellung eines De-
klinations- oder Konjugationsschemas handelt,
sollte soweit als nur irgend moéglich — Voraus-
setzung ist zum Beispiel eine bereits ange-
wandte Strukturanalyse von Formen — deduk-
tiv verfahren werden.

Dies ist in besonderer Weise der griechischen
Sprache -angemessen, da die Gesetze der For-
menbildung gerade im Griechischen in der
Regel klar und leicht durchschaubar sind.

Methoden der Texterarbeitung

Dem Schiiler sollte die Einsicht vermittelt wer-
den, daB das Verstandnis des Ganzen das seiner
Teile, das Verstandnis der Teile das des Ganzen
voraussetzt (hermeneutischer Zirkel). Aus die-
ser Einsicht sollte sich die Bereitschaft des
Schiilers entwickeln, sich im Verstehensvollzug
stdndig offen zu halten fiir neue Einsichten, das
schon Erarbeitete vom Folgenden her wieder in
Frage zu stellen und Losungen von Einzelpro-
blemen vom Ganzen her erneut zu priifen.

Der Schiiler sollte zu dem BewuBtsein gefiihrt
werden, daB die Wiedergabe im Deutschen nur
ein Hilfsmittel darstellt, das im Original Ge-
meinte zu erfassen.

Hierbei ist von den Methoden der Texterarbei-
tung, die stdarker von der Grammatik (zum Bei-
spiel Konstruktion) oder stirker vom Inhalt
(zum Beispiel Analyse, verstehendes Lesen,
Ganzheitsmethode) ausgehen, fortzuschreiten zu
konstrastiv-komparatistischer Sprachbetrachtung
durch Vergleich mit Ubersetzungen anderer
Schiiler oder des Lehrers und mit gedrudkten
Ubersetzungen.

Interpretation

Jede Ubersetzung ist gleichzeitig eine Interpre-
tation, Interpretation erschépft sich jedoch
nicht nur in der Ubersetzung. Dabei werden an
verschiedenen Texten, je nach ihrer Eigenart,
verschiedene Aspekte im Vordergrund stehen.
Methodisch muB die kritisch in Frage stellende -
(pddagogische) Interpretation durchaus ‘nicht
den AbschluB der Textbehandlung bilden. Sie
kann im Gegenteil am Anfang der Interpreta-
tionsphase stehen und zu einer sprachlichen
und sachlichen, werkimmanenten, lernzielbezo-
genen Interpretation motivieren.

Medien
Verwendung von Lernprogrammen ist im Grie-
chischen besonders zu empfehlen (aber nur
nach vorangegangenem Lateinunterricht). Sie
konnen eingesetzt werden zur Einfiihrung und
Einlibung in ein neues Stoffgebiet und zur
Wiederholung eines bekannten Stoffes.
Die Einsatzmoglichkeiten des Sprachlabors in
einem Fach, in dem Sprechfdhigkeit nicht Ziel
ist, kénnen nur beschrankt sein. Es gibt jedoch
zahlreiche Erscheinungen im Griechischen, auf
deren flieBende Beherrschung Wert zu legen ist.
Diese eignen sich zusammen mit all jenen Vor-
gdngen der Eintibung und Kontrolle, die im
normalen- Unterricht oft mit Leerlauf und mit
Unlust verbunden sind, fiir die Behandlung im
Labor.
Die Einsetzbarkeit ist daher zu priifen.
Karten, Abbildungen, Dias und Filme dienen zur
Veranschaulichung der in den Lektionen darge-
botenen Inhalte und konnen dazu beitragen,
den Unterricht aufzulockern und die Schiiler
auch emotional zu beteiligen.
Stecktafeln konnen benutzt werden
— fiir den Umgang mit Morphemen (Formenbil-
dung),
— fiir die Erarbeitung von Satzstrukturpldnen,
— fiir den Umgang mit Satzstrukturen (Bildung
neuer Sdtze mit vorgegebener Struktur).

Zur Zeit unbesetzt

Anforderungen an das Lehrbuch

(Hinsichtlich der Grundsédtze, nach denen die

Inhalte eines Ubungsbuches fiir den sprach-

lichen Grundkursus organisiert werden miissen,

s. unter Ziffer 2.3.2.3. mit Anl.)

Das Lehrbuch wird in allen Teilbereichen

(Grammatik, Texte, Stilistik, Wortkunde) nur

ein Fundamentalprogramm bieten konnen,

damit die Lektiire von Originaltexten zum vor-

gesehenen Zeitpunkt einsetzen kann.

Es sollte sich in seinen Texten frithzeitig und

zunehmend Originaltexten anndhern, den Schii-

ler weitgehend zur selbstdndigen Arbeit anlei-

ten und den Lehrer nicht gangeln.

Reiche Ausstattung mit Karten, Bildern und

Registern ist wiinschenswert.

Eine Beschrankung auf die fiir eine erfolgreiche

erste Lektire (s. Ziffer 2.3.3.) notwendigen

Grundkenntnisse ist erforderlich (s. auch Ziffer

2.3.2.2,, SchluBsatz, zum dritten Semester).

Im einzelnen sind zu fordern:

— altersgemdBe Inhalte der Texte,
zum Beispiel Fabeln (vorphilosophisches
Weltverstdandnis), historische Texte (soweit
sie die Interpretation nach allgemeinen
Kategorien zulassen und die Herstellung
aktueller Beziige zur moglichen Erfahrung
der Schiiler erlauben), Darstellungen aus
dem Leben des politisch tdtigen Menschen
der Antike (propddeutische Politologie) u. a.
m.; s. auch Anl. zu 2.3.2.3.), :

— Aufnahme von Originaltexten zum friihest-
moglichen Zeitpunkt,

— thematische Anordnung und Abfolge der
Texte (s. 2.3.2.3.), ;



5.4.2.

5.5,

— reiches nichtverbales Arbeitsmaterial zur Er-
weiterung und Vertiefung des Textverstand-
nisses,

— Abbildungen (Fotografien, Zeichnungen),

— exakte, detaillierte Landkarten, moglichst in
Mehrfarbendruck,

— Tabellen und Zusammenstellungen (zum Bei-

spiel zur Organisation des Staatswesens, zur
politischen Geschichte usw.),

— Material fiir selbstdndiges Arbeiten (indivi-
duell und in Gruppen)
zum Beispiel Tabellen, Ubersichten, Ubungs-
material zur Formen- und Satzlehre, Texte,
die Umformungen ermdglichen (zum Beispiel
zur Dramatisierung oder Dialogisierung).

Erste Lektiire (4. Semester) .

Eine grofe Zahl lernzielorientierter Lektiirepro-
jekte wird sich mit den greifbaren Textausga-
ben durchfiihren lassen.

Themenvorschlage s. unter 2.3.3.

Die Anlage der sogenannten Schiilerkommen-
tare muB nach den Gesichtspunkten der curricu-
laren Unterrichtsgestaltung neu durchdacht
werden.

Hausaufgaben

Allgemein fdllt den Hausaufgaben eine Stiitz-
funktion bei der Erreichung der Lernziele zu:
Sie sollen den Unterricht ergénzen und eventu-
ell entlasten. Ihre lernpsychologische Notwen-
digkeit ist ohne weiteres deutlich: Sie dienen
der Festigung und Erweiterung des im Unter-
richt erworbenen Wissens und der Einiibung
von Fahigkeiten, Arbeitstechniken und Denk-
prozessen. Da jeder Unterricht den Gesetzma-
Bigkeiten der Gruppendynamik unterworfen ist,
konnen Hausaufgaben die Nachteile der Grup-
penarbeit kompensieren und die Entwicklung
derjenigen Schiiler foérdern, deren Lernerfolge
durch die Gruppe behindert werden (Konzentra-
tionsschwéche, Ablenkung, Randstellung in der
Sozialstruktur der Gruppe) oder deren man-
gelnde Arbeitshaltung eine aktive Beteiligung
an der Gruppenarbeit ausschlieBt (die Arbeit
wird den aktiveren Gruppenmitgliedern iiber-
lassen). SchlieBlich darf man nicht iibersehen,
daB geeignete Hausaufgaben dem normalen
Schiiler dieser Altersstufe Freude machen; sie
geben ihm Raum fiir selbstdndiges Arbeiten und
ermoglichen ihm das Erfolgserliebnis der person-
lich erzielten Leistung. Die unbeaufsichtigte —

weder vom Lehrer noch von der Gruppe ge-.

steuerte, also nicht ,kommandierte” — Arbeit
zu Hause motiviert zu weiterem Lernen und hat
dariiberhinaus grofen propddeutischen Wert
fiir die Arbeit in der Sekundarstufe II und vor
allem im tertidren Bildungswesen.

Diese Entwicklung der Selbstdndigkeit und
Eigenverantwortlichkeit des Individuums stellt
eine notwendige Ergénzung der Unterrichtsziele
«Sozialisation in der Gruppe und Einiibung
des Teamworks" dar.

Diese Funktionsbestimmung der Hausaufgaben
ist an einige Voraussetzungen gebunden, deren
Beachtung gewadhrleistet sein muB:
Hausaufgaben sollen

— kurz sein,

— in der Regel nur das im Unterricht Erreichte
einiiben und festigen,

— nicht iberfordern: um das die weitere Lern-
bereitschaft sichernde Erfolgserlebnis zu
garantieren, werden die Aufgaben so gestellt
und so im Unterricht vorbereitet, daB sie
sich ohne fremde Hilfe 16sen lassen,

— so berechnet sein, daB Losungswege und Er-
gebnisse im folgenden Unterricht ohne gro-
Ben Zeitaufwand iiberpriifft und korrigiert
werden koénnen,

— auch kreative Leistungen ermdoglichen oder
anregen.

5.6.
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Hausaufgaben kénnen einen hohen péddagogi-
schen Wert haben; ihr gegenwirtig verbreite-
ter, aber ungerechtfertigt schlechter Ruf griin-
det in der Stupiditdt der Aufgabenstellung, der
iiberlangen Dauer und der Schwierigkeit vieler
Hausaufgaben.

Lernzielkontrollen

Die Lernzielkontrolle dient der Motivation und
der Orientierung. Die Uberpriifung und Bestiti-
gung von Lernerfolgen stellt sich dem Lernen-
den als Anreiz zu weiterem Lernen dar. Beson-
ders gibt die Lernzielkontrolle dariiber Auf-
schluB, ob und wieweit Lernziele erreicht wor-
den sind, und bietet den Beteiligten Entschei-
dungshilfen fiir Forderungsméglichkeiten und
fiir die weitere Schullaufbahn, Die Erfolgskon-
trolle darf grundsétzlich keine anderen Anfor-
derungen stellen als der Unterricht und die
Hausaufgaben. Der Lehrer ist immer zu pddago-
gisch verantwortlicher Beurteilung und Ent-
scheidung aufgerufen; das Verfahren der Lern-
zielkontrollen (Bewertungskriterien und Bewer-
tungsprozesse) muB3 daher Schiilern und Erzie-
hungsberechtigten einsichtig sein.

Schriftliche Verfahren der Erfolgskontrolle

Tests

Tests ermdglichen eine schnelle und objektive
Leistungsmessung (das heiBt eine vom jewei-
ligen Auswerter unabhédngige Urteilsfindung) in
ausgewdhlten Teilbereichen.

Fiir die Erstellung eines Tests sind zu beriick-

sichtigen:

— Die Umsetzung des Stoffes in operationali-
sierte Lernziele (Kenntnisse, Verstandnis,
Anwendung, Analyse, Synthese, Beurteilung);

— die geeigneten Aufgabenformen, die ‘den
verschiedenen Lernzielebenen angemessen
sind;

— die Gltekriterien: Ist der Test objektiv? Ist
er valid? Ist er reliabel?

— nachtrdagliche Aufgabenanalyse: Schwierig-
keitsgrad, Trennschdrfe, Distraktoren;

— Moglichkeiten der Leistungsbewertung (zum
Beispiel Ermittlung der Prozentrdnge bezie-
hungsweise Umrechnung auf Notenstufen
auf der Basis von T-Werten).

Vorteile des Tests gegeniiber den anderen Kon-

trollverfahren sind:

— Eindeutigkeit der Ergebnisfeststellung;

— Moglichkeit, Lernfortschritte unabhdngig
von der muttersprachlichen Kompetenz zu
messen;

— Entwicklung von gezielten Lernhilfen;

— Zeitersparnis bei der Auswertung.

Zwei Arten von Tests kommen in Frage:

— Informelle Tests (ITs) sind von einem Lehrer
(oder einem Lehrerteam) fiir eine (oder meh-
rere) Klasse(n) entwickelte Tests zur Uber-
priffung eines bestimmten Unterrichtsge-
bietes.

— Standardtests sind fiir allgemeinere Lern-
ziele entwickelte Tests. (Fiir Griechisch zur
Zeit noch nicht greifbar.)

Translatorische und transformative Kontrollver-
fahren

Sie bestehen hauptsdchlich aus der

— Ubersetzung geschlossener Texte, -

— Ubersetzung einzelner Séitze,

— Umformung vorgegebenen Materials.

Translatorische und transformative Kontrollver-
fahren und Tests ergdnzen einander. Zwar sind
bei jenen Verfahren subjektiv bedingte und
relative Beurteilungen nicht auszuschlieBen; sie
ermoglichen aber Aufgaben, die eine komple-
xere Anwendung der erworbenen Kenntnisse
im Bereich der Ausdrucks- und Nachgestal-
tungsfahigkeit, der Kreativitat, des intuitiven
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und problemldésenden Denkens verlangen und
damit wesentliche Lernziele des Sprachunter-
richts betreffen. Sie kénnen deswegen durch
Tests nicht ersetzt, sondern nur ergéanzt werden.
Anzustreben ist ein kombiniertes Verfahren,
das Ubersetzungsarbeiten, informelle und stan-
dardisierte Tests und die stindige Beobachtung
im Unterricht vereint. Eine solche Kombination
von subjektiven und objektiven Kontrollverfah-
ren konnte die Nachteile beider Verfahrenswei-
sen kompensieren.

Beurteilung

— Fehler sollen nach Kategorien bezeichnet
und gewertet, nicht nur gezdhlt werden.

— In Ausdruck, Stil oder Erfassung des Sinnzu-
sammenhangs besonders gut gelungene
Stellen sollen sichtbare Anerkennung finden.

— Vereinheitlichung des Korrekturschemas ist
anzustreben (in RL abdrucken).

— Eine kurze Beurteilung der Arbeit, eventuell
mit Arbeitshinweisen und Ratschldgen, er-
scheint als Motivationsstiitze in vielen Féllen
angeraten.

Lernzielkontrollen im Unterricht
(Bewertung der Mitarbeit)

Schriftliche Leistungskontrollen haben wegen
ihres punktuellen Charakters fiir die Gesamtbe-
urteilung nicht dasselbe Gewicht wie die Beur-
teilung der Mitarbeit im Unterrichtsgeschehen
liber einen léngeren Zeitraum hin.

Das Verhdltnis zwischen Haufigkeit und Quali-
tat der Beteiligung angemessen zu bewerten ist
in allen Fachern schwierig. Besonders schwierig
ist es, die Qualitdt von Beitrdgen eines Schiilers
zum Unterrichtsgeschehen nach den taxonomi-
schen Kategorien zu werten.

— Grundsaétzlich kann man sich danach richten,
ob ein Schiiler erfolgreich mitarbeitet und
wie weit er den Unterricht férdert.

— Gruppenarbeiten koénnen zur Beurteilung
herangezogen werden, wenn neben der all-
gemeinen Kooperationsféhigkeit auch die in-
dividuelle Leistung sichtbar wird.

— Hausaufgaben kénnen ebenfalls der Kon-
trolle der Lernfortschritte dienen.

Fachspezifische AbschluBprofile

Das AbschluBprofil fiir die erfolgreiche Fachlei-
stung im Wahlpflichtfach (dritte Fremdsprache)
beziehungsweise Wahlfach Griechisch am Ende
der Klasse 10 bedarf ganz besonders der Ab-
stimmung mit den entsprechenden Bestimmun-
gen in den Rahmenrichtlinien von Hessen (1971)
und den Unterrichtsempfehlungen von Nord-
rhein-Westfalen (1973). Da in beiden Publikatio-
nen nicht ausdriicklich von ,AbschluBprofil”
gesprochen wird, miissen aus den dort aufge-
fiihrten Lernzielen und Stoff- beziehungsweise
Themenvorschldgen die nétigen Schliisse gezo-
gen werden.

Fir das Gesamtquantum und fiir die Einzelge-

wichtung der in das AbschluBprofil einzubezie-

henden Teilqualifikationen (Wortschatz, Gram-

matik, Ubersetzungstechnik, ggf. Literaturein-

fiihrung, Archéologie) sind ausschlaggebend

— die verfiigbare Stundenzahl und

— die Organisation des Lehrgangs. (In dieser
Frage weicht Hessen, dessen RL offenbar
am Lehrbuchvorschlag LEXIS orientiert sind,
stark von NRW ab, das drei Halbjahre
Sprachkursus und ein Halbjahr Lektiire vor-
sieht, fiir die drei ausfiihrliche didaktische
Vorschldge gemacht werden — Xen. An,,
Lukian, NT —, die je nach Lektiirewahl Aus-
wirkungen auf die Akzentsetzung im Grund-
kursus haben.)

Miindliche Beherrschung einer dritten Fremd-

sprache ist nicht im AbschluBprofil zu fordern.

FAL

Der Wortschatz einer dritten Fremdsprache
wird nur passiv beherrscht. Die in dem Band
»Grund- und Aufbauwortschatz Griechisch” (be-
arbeitet von Thomas Meyer und Hermann
Steinthal, Stuttgart 1973, Emnst Klett Verlag,
ISBN 3 - 12 - 663200 - 9) festgestellten 250
«Kleinen Wérter” + 1280 Worter des ,Grundwort-
schatzes”, zusammen 1530 Worter, lieBen sich
bei der bisher im Altsprachlichen Gymnasium
verfiigbaren Stundenzahl in Klasse 8 bis 10 (1
+ 6 + 6 Jwstd. = maximal 520 Stunden) von
jedem Schiiler, der Griechisch gewdhlt hatte,
mit ausreichender Sicherheit erlernen. Die
maximale Neulernbelastung pro Stunde betrug
in diesem Bereich 1530:520 = ca. drei Worter.
Bei Reduktion der Stundenzahl wird die Forde-
rung in dieser Teilqualifikation ebenfalls redu-
ziert werden miissen.

Entsprechendes gilt fiir die unter Ziffer 6.1. ge-
nannten Teilqualifikationen Grammatikkenntnis
und Ubersetzungstechnik. Im iibrigen siehe un-
ter Ziffer 2.3. (Stoffproblem). Die RL konnen
hierzu exemplarische, validierte Muster von
AbschluBitests (= letzte Klassenarbeiten der
Klasse 10) enthalten. i

Die Teilqualifikationen Literatureinfithrung und
Archédologie konnen derzeit noch nicht inhalt-
lich, sondern nur mit einer bestimmten Stunden-
zahl festgelegt werden (s. 2.3.3. und 2.1.3.).

Das AbschluBprofil muBl abgestimmt werden mit
den Voraussetzungen beziehungsweise Erwar-
tungen, die von ersten Griechischstunden in der
Sekundarstufe II an den Schiiler gerichtet wer-
den.

Das Graecum erwirbt ein Schiiler, der am
Griechischunterricht der Sekundarstufe I, des
Vorsemesters und an mindestens zwei Grund-
kursen mit mindestens fiinf Grundpunkten er-
folgreich teilgenommen hat.

Beitrige der PAdagogik bzw. der
padagogischen Hilfswissen-
schaften zu den Rahmenrichtlinien

Psychologie

Gesicherte Ergebnisse der Lernpsychologie tra-

gen zur Optimierung der Lernprozesse bei.

Allerdings haben stufenspezifische (,Stufen” im

Sinne der ,Phasenlehren”) Lernziele ‘und

Arbeitsweisen nur bedingten Wert, da

— ,Phasenlehren einheitliche Entwicklungs-
stande bei altersgleichen Kindern vortdu-
schen” (Funkkolleg — Pdd. Psych. Heft 2, S.
40 f.),

— .bei einem gegebenen Reifezustand und
einer gegebenen Begabung vollig verschie-
dene Leistungen, je nach den vorangegange-
nen Lernprozessen moglich sind” (Aebli in
Nickel/Langhorst (Herausg.), Brennpunkte d.
Pad. Psych., Stuttgart 1972, S. 22),

— die ,Fahigkeit zur Selbstregulation des eige-
nen Leistungsverhaltens” verschieden ent-
wickelt ist (Heckhausen, Bessere Lernmoti-
vation und neue Lernziele, Funkkolleg —
P&d. Psych. Heft 10, S. 37).

Folgerungen:

Innere Differenzierung ist wichtiger als duBere,

Sequentialitdit der Lernschritte muB beachtet

werden, Lernzielkontrolle hat bei den einzelnen

Lernschritten zu erfolgen.

Fiir den Sprachunterricht miissen unter ande-

ren folgende Fragen bedacht werden:

— Welche Momente spielen beim Ubergang
vom naiven Sprachgebrauch zu bewuBt
reflektierendem Sprachverhalten eine Rolle?

— Welche Momente spielen beim Nachlassen
mechanischer Merkfahigkeit und gleichzeiti-
gem Einsetzen erhohter Abstraktionsfdahig-
keit eine Rolle?
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— Wie kann der individuelle Entwicklungs-
stand festgestellt und durch innere Differen-
zierung berticksichtigt werden?

— Welches sind geeignete Nachholméglichkei-

ten bei ungleicher Ausgangssituation am Be-

- ginn einer Lerneinheit oder bei Nichterrei-
chen der Lernziele?

— Wie wirken sich Verschiebungen des Ver-
héltnisses von individuellen Lernprozessen
und gruppendynamischen Lernprozessen auf
den einzelnen und auf die Gruppe aus und
wie sind sie auszugleichen?

Schulberatung

Fiir die Wahl einer dritten Fremdsprache (Grie-
chisch, Latein, Franzosisch, Russisch etc.) ist im
zweiten Halbjahr der 8. Klasse, bei Vorverle-
gung des Beginns (s. Ziffer 1.2., 2. Abs.) im
zweiten Halbjahr der 7. Klasse Beratung durch
Fachlehrer unerlaBlich.

Die Einzelberatung wéahrend des Verlaufs der
verschiedenen fremdsprachlichen Lehrgange in-
nerhalb des Sekundarbereichs I fiihrt der Fach-
lehrer, ggf. in Zusammenarbeit mit dem Schul-
psychologen und/oder dem Schullaufbahnbera-
ter verantwortlich durch.

Am Ende der Sekundarstufe I beraten die Fach-
lehrer der verschiedenen fremdsprachlichen
Lehrgédnge ihre Schiiler unter Beriicksichtigung
bereits gewonnener Leistungsfdhigkeiten tiiber
die Méglichkeiten der Fortfithrung dieser Lehr-
gidnge in Leistungs- oder Grundkursen und ggf.
das Erwerben von AbschluBqualifikationen
(hier: Graecum) in der Sekundarstufe II bezie-
hungsweise in der gymnasialen Oberstufe im
Sekundarbereich II

Hilfen fiir die Rahmenplan-
kommission Griechisch

Literatur

Auswahlbibliographie zum Themenkreis ,Grie-
chisch heute” (Bildungsziel, Bildungs- und Stel-
lenwert im Curriculum, Didaktik, Lernziele,
Motivation).

Wilhelm Arnold: Die Anforderungen der moder-
nen Gesellschaft an die Schule und insbeson-
dere an den altsprachlichen Unterricht; Anre-
gung 18 (1972), 273 ff.

Karl Bayer: Griechisch — Stellung des Fachs
und curriculare Gestaltung der Lehrpldne; in:
Griechisch in der Schule; Frankfurt am Main.
(Hirschgraben) 1972. .

Bayer, Maier, Happ, Westphalen: Entwurf z
einer Fachdidaktik des altsprachlichen Unter-
richts; Anregung 18 (1972), 386 ff.

Wilhelm Behrendt: Der altsprachliche Unter-
richt im bildungstheoretischen und erziehungs-
wissenschaftlichen Kontext; DAV-Mitt.-bl. 14
(1971), H. 8, 5 ff.

Fritz Blattner: Das Humanistische Gymnasium;
Heidelberg 1960.

DidaktikausschuB des DAV: Ziele des Latein-
und Griechischunterrichts; DAV-Mitt.-bl. 14
(1971), H. 1, 1 ff.

Manfred Fuhrmann: Die Antike und ihre Ver-
mittler — Bemerkungen zur gegenwartigen Si-
tuation der Klassischen Philologie; Konstanzer
Universitatsreden H. 9; Konstanz 1969.

Manfred Fuhrmann und Hermann Trénkle: Wie
klassisch ist die Antike? Zirich/Stuttgart (Ar-
temis-Schriften zur Zeit, H. 35) 1970.

Hermann Gundert: Wozu Griechisch? in: Jah-
resbericht des Bismarck-Gymnasiums Karlsruhe
1969/70.

Hermann Gundert: Griechische Bildung in der
heutigen Gesellschaft; in: Griechisch in der
modernen Schule; Miinchen 1972.

Erich Haag: Bildungs- und Lebenswerte des
Humanistischen Gymnasiums in der Gegenwart;
in: Die Alten Sprachen im Gymnasium (Das Bil-

dungsgut der Gymnasien, Klass. Reihe, Bd. IV),
Miinchen 1968.

Richard Harder: Eigenart der Griechen; Frei-
burg (Br.) 1962 (Herder Th. 120).

Bruno Heck: Humanistische Bildung und politi-
sches Handeln; in: Die Alten Sprachen im Gym-
nasium (Das Bildungsgut der Gymnasien; Klass.
Reihe, Bd. IV), Miinchen 1968. ;

Walter Heinrich: Humanistische Bildung und
moderne Wirtschaft; ibidem.

Heinz-Joachim Heydorn: Zur Aktualitdt der
klassischen Bildung; Programm des Lessing-
Gymnasiums Frankfurt (Main) 1970.

Heydorn, Liebrucks, Ellwein: Wilhelm von
Humboldt — Abstand und Né&he; Frankfurt am
Main (Probleme der humanistischen Bildung —
Sonderheft; Diesterweg) 1968.

Uvo Holscher: Die Chance des Unbehagens —
Zur Situation der klassischen Studien; Gottin-
gen 1965, 63 ff.

Werner Jikel: Zum Bildungswert des griechi-
schen Sprachunterrichts; AU V 2 (1962).

Werner Jdkel: Zum Bildungswert der griechi-
schen Sprache; in: Methodik des altsprach-
lichen Unterrichts, Heidelberg 1962, 102 ff.

Werner Kaiser: Welche Hilfen kann das Eng-
lische dem griechischen Unterricht geben? An-
regung 14 (1968), 20 ff.

Rudolf Karisch: Humanistische Bildung und
moderne naturwissenschaftliche Berufe; in: Die
Alten Sprachen im Gymnasium (Das Bildungs-
gut der Gymnasien, Klass. Reihe, Bd. IV), Miin-
chen 1968. |

Werner Kaegi: Humanismus der Gegenwart;
Zurich/Stuttgart 1959.

Karl Korn: Gegen blinde Unterwerfung — Prof.

Heydorn iiber das klassische Bildungsmodell;
DAV-Mitt.-bl. 14 (1971), H. 4, 8 ff.

G. KneiBler: Was sagen die Eltern? Motive fiir
die Wahl des altsprachlichen Zweiges eines
Gymnasiums; DAV-Mitt.-bl. 13 (1970), H. 2/3, 14
ff.

Max Kriiger und Georg Hornig: Methodik des
altsprachlichen Unterrichts; Frankfurt (Main)
1963; Kap. I—III.

Rudolf Lobl: Alte Sprachen in neuer Zeit;
Frankfurt am Main (Probleme der humanisti-
schen Bildung, H. 4; Diesterweg).

Friedrich Maier: Demokratie und humanistische
Bildung heute; DASIU 20 (1972), H. 8, 02 G

Gilbert Murray: Hellas und die Welt von heute

- — Sechs Rundfunkvortrige; Darmstadt (WBG,

Libelli 192) 1966.

Rainer Nickel: Altsprachlicher Unterricht —
Neue Moglichkeiten seiner didaktischen Be-
griindung; Darmstadt (WBG, Ertrdge der For-
schung, Bd. 15) 1972.

Rainer Nickel: Die Alten Sprachen in der Schule
(IPTS-Schriften, Bd. 3); Kiel (Schmidt & Klaunig)
1974.

Hans Oppermann: Humanismus (Sammelband
mit Beitrdgen von W. Jaeger, H. Kuhn, L. Cur-
tius, O. Regenbogen, J. Stenzel, E. Howald, E. R.
Curtius, K. Kerenyi, H. Ridiger, B. Snell, H. Pat-
zer, H. Dahlmann, W. Kraiker, W. Riiegg, H.
Oppermann, R. Pfeiffer, H. Wenke, B. Bilinski,
K. Biichner); Darmstadt (WBG, Wege der For-
schung 17) 1970.

Harald Patzer: Gegenwartsaufgaben humanisti-
scher Bildung; Frankfurt am Main (Probleme
der humanistischen Bildung, H. 5; Diesterweg).
Harald Patzer: Die Alten Sprachen im Gymna-
sium; im gleichnamigen Sammelband der Reihe
,Das Bildungsgut der Hoheren Schule”, Klass.
Reihe, Bd. II; Miinchen 1957.

Rudolf Pfeiffer: Von der Liebe zu den Griechen;
in: Ausgewdhlte Schriften, Miinchen 1962 (auch
in dem Sammelband ,Humanismus” von Opper-
mann abgedruckt).
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Saul B. Robinsohn: Bildungsreform als Revision
des Curriculum...; Neuwied/Berlin (Aktuelle
Padagogik, Slg. Luchterhand) 19724,

dazu Rezensionen von Otto Schénberger in:
DAV-Mitt.-bl. 11 (1968), H. 3, 2 ff. und 14 (1971),
H. 4, 1ff.

Egon Rémisch (Hsgr.): Griechisch in der Schule;
Frankfurt (Hirschgraben-Verlag) 1972, Bestellnr.
734).

Wolfgang Schadewaldt: Sinn und Wert der
humanistischen Bildung im Leben unserer Zeit;

in: Hellas und Hesperien, Zﬁrich/Stuttgart‘

19702; II, 528 ff.

Albert von Schirnding: Aufforderung zur
Freude — Maéglichkeiten des griechischen Un-
terrichts heute; DAV-Mitt.-bl. 14 (1971), H. 2, 14
ff.

Albert von Schirnding: Uber das Grundlegende
im Griechischunterricht; in: Griechisch in der
modernen Schule; Miinchen 1972,

Carlo Schmid: Das humanistische Bildungsideal;
Frankfurt am Main (Probleme der humanisti-
schen Bildung, H. 2; Diesterweg).

Otto Schonberger: Rezensionen zu Robinsohn,
Bildungsreform ... siehe unter Robinsohn.

Otto Schonberger: Anmerkungen zur Aufgabe
des Griechischunterrichts; Miinchen (Handrei-
chung des KM zur Fortbildung fir den alt-
sprachlichen Unterricht) 1971.

Otto Schonberger: Griechisch oder eine andere
Fremdsprache? in: Die Schulfamilie 20 (1971), 73
ff.

Karl Schulze: Neue Moglichkeiten fiir den alt-
sprachlichen Unterricht? DAV-Mitt.-bl. 14 (1971),
H, 1,114

Otto Seel: Wege und Irrwege der Antikendeu-
tung; in: Aus dem Bildungsgut der Antike (Das
Bildungsgut der Hoheren Schule, Klass. Reihe,
Bd. I); Miinchen 1956.

Bruno Snell: Die alten Griechen und wir; Got-
tingen (Kl. Vandenhoeck-Reihe, H. 138); 1962.

Karl Steinbuch: Falsch programmiert; Miinchen
19718 (dtv 598).

Joseph StraBer: Griechisch lernen — wozu?
DASIU 11 (1963), H. 3/4, 1 ff.

Klaus Westphalen: Allgemeine Lernziele fiir
den altsprachlichen Unterricht; Anregung 18
(1972), 273 ff.

Vereinheitlichung und Koordination mit ande-
ren Bundesldndern

Bei der Abfassung von Rahmenrichtlinien fiir
den Altsprachlichen Unterricht im Lande Nie-
dersachsen miissen alle seit 1970 erschienenen
Rahmenrichtlinien, Unterrichtsempfehlungen,
Richtlinien o. &. anderer Bundesldnder bertick-
sichtigt werden. Diese Verpflichtung ergibt sich
aus der Forderung nach Chancengleichheit in
Verbindung mit dem Grundrecht auf Freiziigig-
keit (GG, Art. 11, Abs. 1), die nicht dadurch
materiell eingeschrankt werden darf, daB Eltern
beim Umzug in ein anderes Bundesland fiir ihre
Kinder eine einschneidende Behinderung der
eingeschlagenen Schullaufbahn oder gar den er-
zwungenen Abbruch begonnener Lehrgange,

9.

o1

9.2

durch stark abweichende Organisationsformen
des Schulwesens und der Rahmenrichtlinien
veranlaBt, befiirchten missen. Rahmenrichtli-
nien sind daher vor ihrer Verdffentlichung zu-
sammen mit den entsprechenden Erlassen ande-
rer Bundeslinder dem Landeselternrat mit dem
Ziele der Verstindigung vorzulegen. Die Be-
schrankung auf Verdffentlichungen jilingeren
Datums verhindert, daB Schulreform durch Cur-
riculumrevision durch dieses demokratische
Verfahren unméglich gemacht wird (1973 lagen
vor: Hessen und NRW.)

Konsequenzen fiir die
Lehrerbildung

Lehrerausbildung

Die in Ziffer 2 festgelegten Lernziele und die in
Ziffer 6 aufgezeichneten AbschluBprofile erfor-
dern es, daB jeder Lehrer der Alten Sprachen in
einem mindestens achtsemestrigen beziehungs-
weise vierjdhrigen Studium die Lehrbefdhigun-
gen fiir beide Sekundarstufen erwirbt. Ein nur
fiir die Sekundarstufe I oder die Sekundarstufe
II ausgebildeter Stufenfachlehrer wird die o. a.
Lernziele mit seinen Schiilern nicht erreichen
konnen, da diese Facher aus ihrer Struktur her-
aus auf Lehrgangsform, Sequentialitdt und Kon-
tinuitat zur Erreichung ihrer allgemeinen und
fachspezifischen Lernziele angelegt sind.

Infolge der durch die Rahmenrichtlinien zu ver-

dndernden Zielsetzung des Altsprachlichen Un-

terrichts ist bei der Lehrerausbildung durch das

Universitatsstudium der Alten Sprachen ein-

schlieBlich ihrer Fachdidaktik und durch die

praktische Ausbildung im Studienseminar eine

konsequentere Hinftihrung auf die in Zukunft

gliltige Praxis notig, zum Beispiel bei folgenden

Problemen:

— Rolle der Sprache als Mittel der Kommuni-
kation und der Weltdarstellung,

— Rolle des Sprachunterrichts im Gesamtcurri-
culum,

— Rolle der Archdologie im altsprachlichen
Unterricht,

— Methodenlehre der modernen Wissenschaft
und Forschung.

Lehrerfortbildung

Wihrend der Phase ihrer Erarbeitung miissen
die Rahmenrichtlinien jedes Fachs wiederholt
in Arbeitstagungen, Seminaren oder einwdchi-
gen Fortbildungslehrgdngen mit variierend zu-
sammengesetzten Gruppen von Fachleuten dis-
kutiert werden. Teilerprobungen mit Versuchs-
charakter kénnen solche Zusammenkiinfte for-
dern oder deren Ergebnis sein.

Nach der Veroffentlichung der Rahmenrichtli-
nien werden vermehrt Lehrerfortbildungskurse,
besonders zu den unter Ziffer 2.1. und 9.1. auf-
gefiihrten Themenbereichen, nétig sein. Durch
das Angebot muB jeder Fachlehrer die Mdglich-
keit haben, im Verlauf von etwa fiinf Jahren an
einem oder mehreren dieser Fortbildungskurse
teilzunehmen.



Sozialkunde / Politik

1. Problem der Integration

Uber eine moégliche Integration der Facher Ge-
schichte, Erdkunde und Sozialkunde wurde
keine Ubereinkunft angestrebt. Dazu fiihlte sich
die Fachgruppe nicht kompetent genug, die Kon-
takte zu den Kommissionen Erdkunde und Ge-
schichte waren dazu nicht ausreichend.

Allerdings bieten die verdnderten Inhalte, Ziele
und Arbeitsweisen der Facher Erdkunde und Ge-
schichte geniigend Ansdtze dazu. Die kiinftige
Richtlinienkommission wird vor Erstellung der
Richtlinien tiiber Form und Umfang einer In-
tegration oder einer Kooperation zu entscheiden
haben.

2. Bestimmung didaktischer
Kategorien als Voraussetzung zur
Erstellung von Rahmenrichtlinien

2.1.

2.1.1.

2:153

2.1.4.

2,1.5.

2.2.

2.2,
222

2.23.

2.2.4,

23.

Als Verfahren zur Erstellung von Richtlinien
bietet sich das von der Blankertz-Gruppe ent-
wickelte Strategiemodell an.

Nach diesem Modell sind einerseits in einer Be-
dingungsanalyse Grundstrukturen politischer/
gesellschaftlicher Verhaltensweisen festzustel-
len und als didaktische Kategorien auf ihre An-
gemessenheit hin zu untersuchen, andererseits
aus dem ,hypothetisch-apologetischen Selbst-
verstdndnis der Bundesrepublik” mit Hilfe der
Fachwissenschaften die Qualifikationen bzw.
Lehrziele und Lerninhalte abzuleiten, Das Ver-
fahren muB nicht ndher beschrieben werden. Es
ist durch Veroffentlichungen') hinreichend be-
kannt. Folgende Bedingungen sind jedoch von
der Richtlinienkommission unbedingt zu erfiil-
len?): 5

Transparenz

Wertentscheidungen sind keine Mehrheitsent-
scheidungen, sie sind zu instrumentalisieren.
Als Mittel dazu ist ein didaktisches Strukturgit-
ter einzusetzen, mit dessen Hilfe Ableitungen
nachpriifbar und die einflieBenden Wertent-
scheidungen hinterfragbar gemacht werden

" konnen.

Der Entstehungs- und Begriindungszusammen-
hang der Richtlinien sollte offengelegt werden,
ebenso der Orientierungsrahmen.

Normen und Wertvorstellungen miissen im
Strukturgitter deutlich gemacht und damit pro-
blematisierbar werden.

Die Namen der Kommissionsmitglieder sind zu
veroffentlichen und die Prinzipien, nach denen
sie ausgewdahlt wurden, zu benennen.

Theorie-Praxis-Bezug und Revision

Die Lernziele sind zu konkretisieren und an Bei-
spielen zu erldutern. .

Die Richtlinien miissen die Tendenz zur Revi-
sion enthalten.

Die Lehrerschaft muB bereits durch die Anlage
der Richtlinien aufgefordert sein, Korrekturen
inhaltlicher Art aus der Praxis heraus anzubrin-
gen.

Eine stindige Kommission muB die eingehenden
Anderungsvorschldge sichten und in festzuset-
zenden Zeitabstdnden eine Revision der Richtli-
nien vornehmen.

‘Wertentscheidungen

Bereits im Zusammenhang mit der Bedingungs-
analyse sind Wertentscheidungen zu féllen,
nicht erst bei der Erstellung von Lehr- oder
Lernzielen.?)

Die z. B. von Blankertz genannten Aspekte
einer Bedingungsanalyse, ,objektisierbare Ver-

dnderungen, Wirkung der Institutionen, poli-
tisch-gesellschaftliche Postulate, Voraussetzun-
gen der Jugend”, sind weitgehend in einem
breiten Spektrum interpretierbar und damit be-
wertbar.

Somit ist es selbstversténdlich, daB das Trans-
parentmachen von Entscheidungen bereits hier
und nicht erst bei der Formulierung von Lehr-
zielen einzusetzen hat. Die Arbeitsqruppe ist
der Ansicht, daB sich eine Bedingungsanalyse
einerseits an den im Grundgesetz manifestier-
ten Prdamissen und andererseits an dem Richt-
ziel einer Erziehung zur Mitbestimmung und zur
Selbstbestimmung zu orientieren hat.

Im Entwurf zum Nieders. Schulgesetz (§ 2) wird
der hier umrissene ,Bildungsauftrag der
Schule” néher beschrieben.

Mit den oben getroffenen Feststellungen hat die
Arbeitsgruppe zwar eine Wertentscheidung ge-
troffen, eine kontroverse Interpretation bleibt
davon jedoch unberiihrt,

2.4. Kategorien des Gesellschaftlich-Politischen

Kategorien beinhalten Einsichten grundlegender
Art, ,die als unerlaBliches Begriffsgertist fiir die
geistige Erhaltung eines bestimmten Sachbe-
reichs dienen” (Mickel).

Vor dem Hintergrund einer erstrebten Erzie-
hung zur Mitbestimmung und Selbstbestimmung
halt es die Arbeiisgruppe fiir erforderlich, die
folgenden Kategorien bei der Entwicklung von
Richtlinien zu beriicksichtigen:

Herrschaft/Macht — Interesse/Konflikt —
Ordnung/Kompromifi/Solidaritit?)

Es wird bei einer Integration der Féacher Sozial-
kunde, Geschichte und Erdkunde notwendig sein
zu tiberpriifen, ob die oben genannten im wesent-
lichen politischen Kategorien durch spezifisch
historische oder geographische zu ergdnzen
sind.%)

281 Allgemeine Lernziele
2:5.1. Grundlagen

a) Die Legitimierung von Zielformulierungen ist
zu verdeutlichen:
Tradition; Grundgesetz (Grundrechtsteil);
Formulierung des Bildungsauftrags = der
Schule im Entwurf des Nieders. Schulgeset-
Zes.

b) Wertentscheidungen auf jeder Lernzielebene

miissen als solche erkennbar und damit dis-
kutierbar sein; sie diirfen nicht verschleiert

1) vgl.:

a) Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politische Bildung —
Heft 93.

b) Herwig Blankertz: Curriculumforschung — Strategien, Struk-
turierung, Konstruktion; Neue Deutsche Schule — Reihe: Neue
padagogische Bemiithungen Nr. 46.

c) Herwig Blankertz: Fachdidaktische Curriculumforschung —
Strukturansdtze fiir Geschichte, Deutsch, Biologie; Neue
Deutsche Schule — Reihe: Neue péddagogische Bemiihungen
Nr. 57.

2) Vgl. hierzu auch:

a) Christoph Wulf: Das politisch-sozialwissenschaftliche Curricu-
lum — Piper 1973.

b) Auswahl Reihe A — Bd. 12 — Schroedel.

3) Es ist z. B. vorstellbar, daB aus einer bestimmten politischen
Grundhaltung heraus die ,einfachen Tugenden” Bollnows hier
konstituierend sein konnen, wenn auch zweifelhaft ist, daB mit
diesen Kategorien (Ehrlichkeit, Treue, Zuverldssigkeit, Gehorsam
u. d.) die Rolle eines politisch engagierten Biirgers zu umschrei-
ben ist, der sich in der gegenwértigen gesellschaftlichen Situation
zu artikulieren hat.

4) Vgl. Literaturliste: Giesecke, Lingelbach, Mollenhauer,
Schaaf, Schmiederer,

5) Moglicherweise ist bereits an dieser Stelle eine Abstimmung
mit der Arbeitslehre erforderlich.
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werden, damit Alternativen diskutiert wer-
den konnen.

c) Die Formulierungen miissen abgestimmt sein
mit bereits vorliegenden Entwiirfen/Materia-
lien zur Orientierungsstufe und zum Sekun-
darbereich IIL

d) Es ist zu iiberpriifen, wieweit ein Richtziel
fiir ein Fach, fiir eine Gruppe von Féachern
(hier SozK; Ge; E), fiir ein ,Arbeitsfeld” for-
muliert werden kann.
Bisher formulierte Lernziele in vorliegenden
Entwiirfen miissen gesichtet und aufgearbei-
tet werden. Hier ist vor allem der Lernziel-
katalog der Sekundarstufe II (B) zu beriick-
sichtigen. Es sind moglichst konkrete Formu-
lierungen zu erstellen, Leerformeln zu ver-
meiden. ;

e

—

Intentionen

Den Horizont dieser ,allgemeinen Lernziele”

umreiBen auf kategorialer Ebene z. B. folgende

Vorstellungen:

a) ,Das umfassende Ziel der Bildung ist die
Fahigkeit des einzelnen zu individuellem
und gesellschaftlichem Leben, verstanden
als seine Fahigkeit, die Freiheit und die
Freiheiten zu verwirklichen, die ihm die
Verfassung gewdhrt und auferlegt.”?)

Die im Grundgesetz verankerten Grund-
rechte bilden die Basis fiir die Lernziele.

Gesellschaft darf nicht als etwas Statisches
gesehen werden. Eine sich als demokratisch
verstehende Gesellschaft muB die Verdnde-
rung als ein notwendiges Element zur Besei-
tigung sozialer Méngel und Ungerechtigkei-
ten wollen.

¢) Verdinderung der Gesellschaft erfordert den
sich politisch engagierenden Biirger, der
iiber die notwendige Sachkenntnis verfiigt
und politische Sachverhalte zu beurteilen
vermag.

Er muB in der Lage sein,

— politisch relevante Konflikte zu erken-
nen, die Eigentums-, Abhdngigkeits- und
Machtverhéltnisse (Struktur) einer Ge-
sellschaft zu analysieren und rational zu
erfassen,

— die eigene Situation zu beurteilen und in-
nerhalb einer Auseinandersetzung be-
griindet Stellung zu beziehen.

— im Rahmen der gegebenen Méglichkeiten
politisch EinfluB zu nehmen und dazu
qualifizierte und reflektierte Handlungs-
strategien zu entwickeln.

Diese Formulierungen berticksichtigen den poli-

tisch-gesellschaftlichen Aspekt des Faches. Das

Politische hat jedoch’immer eine geschichtliche

Dimension. Deshalb miissen folgende Gesichts-

punkte einbezogen werden:

d) Die Erfahrung/Kenntnis, daB das Bestehen-
de/das zu Verdndernde nicht bloB ,da", son-
dern ,geworden” ist. (Wie ist es geworden?
Unter welchen vorgegebenen/{ibernommenen
Bedingungen konnte es von wem wie/wie
nicht verdndert werden? Welche ergriffenen
verworfenen Maéglichkeiten enthielt eine
historische, aber gegenwartsbedeutsame Ent-
scheidungssituation?)

Geschichte muBl als ein konstituierendes,

nicht bloB illustrierendes (beliebiges) Ele-

ment erfahren werden koénnen. Durch sie
muB die Gegenwart relativiert werden kon-
nen.

e¢) Die Entwicklung eines ZeitbewuBiseins,

damit Verdnderbarkeit als machbar in der

Zeit erfahren werden kann, damit Verdnder-

barkeit nicht abstrakt, d. h. als beliebig/zeit-

lich beliebig erfahren wird, sondern in einem
zeitlichen Rahmen (Relativierung von Unge-
duld und Resignation).

Hieran muB gesehen werden, daB es wich-

tige kognitive Ziele gibt, die eine Vorausset-

zung zur Erreichung affektiver Ziele sind.

b

—

2.6.

2.7,

2.8.

Ahnliches gilt fiir das Fach Erdkunde (Katego-
rie Raum).

Fachspezifische Lernziele

— Der fiir Sek. II (B) aufgestellte (vorldufige)
Lernzielkatalog muB tiberpriift und gegebe-
nenfalls fiir Sek. I altersspezifisch abgewan-
delt werden. :
Die Aufgliederung in instrumentale,

kognitive,
affektive
Lernziele ist beizubehalten.

— Es muB genauer untersucht werden, welche

Lernziele fiir mehrere Fécher formuliert wer-
den kénnen. .
(Von hier aus diirfte eine Integration der
Facher Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde am
ehesten moglich sein. Aber auch eine Koope-
ration mit den Fachern Arbeitslehre, Religion,
Deutsch, Biologie [Sexualerziehung] kann nur
tiber die Entwicklung differenzierter Lern-
ziele ermoglicht werden.)

— Es muB genauer untersucht werden, welche
Lernziele fachspezifisch sind.

— Die Aufgliederung der Lernziele sollte auf
Stufen bezogen sein, die jeweils zwei Jahr-
gdnge umfassen.

— Lernziele miissen so formuliert werden, daB

sie einerseits fiir alle herkémmlichen Schul-
typen, aber auch fiir ein integratives System
Giiltigkeit haben.
Sehr sorgféltig ist dabei zu wuntersuchen,
wieweit eine Differenzierung nach Schwie-
rigkeitsgrad/Anspruchshéhe (qualitativ)
oder nur in die Breite (quantitativ) erfolgen
soll,

Themen, Stoffe, Lernfelder

Die Blankertz-Gruppe leitet die im gesell-
schaftspolitischen Bereich relevanten Qualifika-
tionen aus dem ,hypothetisch-apologetischen
Selbstverstdndnis” der Bundesrepublik ab.

Hier wird im Strategiemodell ein zweiter Ablei-
tungsstrang beriicksichtigt, der mit Hilfe wis-
senschaftlicher Kriterien und unter Beriicksich-
tigung der Bedingungsanalyse zur Entwicklung
von Qualifikationen zu Lehrzielen und Inhalten
fiihrt. Die im Hinblick auf die angestrebten ,all-
gemeinen Ziele® auszuwdhlenden Themen,
Stoffe, Sachverhalte sind so anzuordnen, daf
das Exemplarische (das Reprasentative) zum
Tragen kommt.

Diese Forderung ist am ehesten zu realisieren,
wenn einerseits im Einzelfall untersucht wird,
an welchen Sachverhalten die gewiinschten
Ziele und Teilziele am effektivsten zu realisie-
ren sind, und andererseits die Prinzipien des
Konflikts, des Falls und der Betroifenheit als
didaktische Mittel von vorrangiger Bedeutung
angesehen werden.?)

Die wechselseitige Abhédngigkeit aller am Un-
terricht beteiligten Faktoren wird besonders
im Politikunterricht deutlich. Zielsetzung und
Methode bedingen einander. Aus diesem
Grunde sind die Stoffe auch unter methodischen
Gesichtspunkten auszuwédhlen.

Es muB sich dabei um Lerninhalte handeln, die
eine Aktivierung der Schiiler etwa im Sinne des
«politischen Aktivbiirgers” Lingelbachs ermdog-
lichen und deren Aussage zu einer Identifizie-
rung des Schiilers mit dem Inhalt fithren und
dabei verhaltensmotivierend wirken kann.

Inhaltliche Struktur

Von den Lernzielen und den im vorstehend be-
schriebenen Verfahren formulierten Themen
ausgehend ist ein differenziertes Angebot zu

1) Strukturplan S. 29.
2) Vgl. Lingelbach (Nr. II 5), Schmiederer (Nr. II 10), Roloff

(Nr. II 1) :



29.
29.

29.

29

2.

2,9

2.9,

2.9

2.9,

entwickeln, das sich in Fundamentum und Addi-
tiva gliedern muB.

Der Lehrplan ist so anzulegen, daB Inhalte und
Ziele eine absolute Durchldssigkeit der drei
herkémmlichen Schularten bei bestimmten
Leistungsvoraussetzungen gewdhrleisten . bzw.
eine Anwendung in einem voll integrierten
System (Gesamtschule) praktizierbar ist.

Dabei sollte keinesfalls von der Vorstellung
ausgegangen werden, daB eine quantitative
Strukturierung héhere Qualifikationen ermég-
licht. Vielmehr sollte eine Differenzierung im
Bereich der Methoden und Medien im Zusam-
menhang mit den entsprechend aufgeschliissel-
ten Feinzielen in den Mittelpunkt der Uberle-
gungen gestellt werden.

Beitrag pddagogischer Hilfswissenschaften

1. Im Rahmen politischer Bildung sind unter
«pdd. Hilfswissenschaften” sozialwissenschaft-
liche Beitrédge zu verstehen, wie vor allem Ent-

wicklungspsychologie, Soziologie, Sozialpsycho-

logie.

2. Die historisch beachtbare Entfremdung zwi-
schen sozialwissenschaftlichem und pé&dago-
gischem Denken ist neuerdings seit der curricu-
laren und unterrichtsorganisatorischen Neube-
sinnung einer tendenziellen Offenheit gewi-
chen. In Fragen der politischen Bildung hat die
registrierbare Unwirksamkeit dieser Bemiihun-
gen zur Reflexion auf ihre Bedingungen gefiihrt.

3. Da Bildung Realitdtseinsicht voraussetzen
muB, Denkprozesse durch immerwéahrende Aus-
einandersetzung und Konfrontation mit der
Wirklichkeit ausgelost werden, kénnen politi-
sche Bildungsbemiihungen nicht mehr an dem
Instrumentarium. der Sozialwissenschaften vor-
beigehen.

4. Ziel des pol. Unterrichts ist also u. a.

— AufschlieBung der Realitdt vermittels ver-
schiedener Wissenschaften (nicht Einfithrung in
Wissenschaften selbst) .

— Kritik der sozialwissenschaftlichen Metho-
den wie der anderer (traditioneller) Féacher/
Fachrichtungen als Gegenstand von Unterricht
(da Gefahr ihrer Fetischisierung u. a.).

5. Geschichte und Geographie sind an sich stets
Fdacher politischer Sozialisation gewesen, ihre
Unterrichtsgegenstdnde sind immer von deren
jeweiliger Zielsetzung her definiert gewesen.

Methoden wie Inhalte von Geschichte und Geo-
graphie in der Schule lassen sich — wie die an-
deren Sozialwissenschaften — nach ihrem Bei-
trag zu den Lernzielen des politischen Unter-
richts bemessen.

6. Der Eigenstdndigkeit der Facher im sozial-
wissenschaftlichen Lernbereich stehen Einsich-
ten der modernen Lernpsychologie entgegen,
besonders hinsichtlich Motivation und Transfer.

Im Blick auf Lernbereitschaft und Lerneffekt
muB der Erwerb von Kenntnissen wie von Fer-
tigkeiten daran gemessen werden, inwieweit sie
— in einem fiir den Lernenden einsehbaren Zu-
sammenhang zu den Anwendungsbereichen und
zu den Zielen des Lernens stehen.

7. Zum andern verdeutlicht pdd. Psychologie,
daB im Rahmen pol. Bildung, verstanden als Er-
ziehung zu demokratischem Verhalten, auf die
Einsicht in individual- und gruppenpsychologi-
sche Prozesse nicht verzichtet werden kann
(vgl. Geschlechterrollen, Massenpsychologie,
autoritdtsgebundene Personlichkeit u. a.).

8. Die Untersuchungen von Bernstein, Oever-
mann, Roeder zeigen, daB Kinder der S I ,be-
reits eine Fiille politischer und gesellschaftl.
relevanter Ordnungsvorstellungen und Interak-
tionsmuster sprachlich integriert haben, die
damit auch fiir das Verhalten relevant werden”
(H. Hartwig, a.a.O., 89); hiervon miiBten Ge-
schichte und Sozialkunde in ihren Bemiihungen
ausgehen.

3. Struktur der Richtlinien

3.1.

1.1,

Die genannten Voraussetzungen des politischen
Unterrichts und die damit eng verkniipften
methodischen Konsequenzen machen deutlich,
daB bestimmte Stoffe in bestimmter Anord-
nung zur Erfiilllung der Lernziele von besonde-
rer Bedeutung sind.

Der Richtlinienkommission wird empfohlen, die
in anderen Bundesldandern erarbeiteten Richtli-
nien fir einen umfassenden Lernbereich Gesell-
schaftslehre untere Beriicksichtigung der 6ffent-
lichen Stellungnahmen und Kritik !) zu iiberpri-
fen und geeignete Materialien auszuwdhlen. Die
Fachgruppen ,Erdkunde” und ,Geschichte” sind
besonders aufgefordert, hier ihre Vorstellungen
einzubringen, auBerdem ist die Verbindung zu
Fachern wie Religion und Arbeitslehre herzu-
stellen.

Formale Struktur (Gliederung der Richtlinien)

Gesellschaitslehre als Lernbereich

— Selbstverstdndnis

— Begriindung der Integration/Kooperation her-
kommlicher Disziplinen

— Schule und Gesellschaft

— Unterricht / Erziehung / Demokratisierung
der Schule u. a.

Allgemeine Lernziele

Ohne die Absicht, deduktiv vorgehen zu wol-
len, muB hier die Aufgabe von Schule allgemein
und von Erziehung beschrieben werden (vgl.
24)).

Die sich daraus ergebenden Konsequenzen fjir
den Unterricht in Gesellschaftslehre sind zu zie-
hen.

Erlduterung des Verfahrens zur Entwicklung
von Qualifikationen und Lernzielen (Struktur-
gitter)

Unterrichtsorganisation
Stellung des Lernbereich im Gesamtplan der
Schule — Zuordnung der Lernfelder zu den ein-
zelnen Jahrgangsstufen.

Qualifikationsebenen

Minimalplan und Maximalplan oder Fund.amen-
tum und Additiva. Verwendung in integrierten,
additiven und herkémmlichen Schulformen.

Jahrgangsstufen

Begriindung der Zusammenfassung zu Zweijah-
reskursen (5./6. Schuljahr — 7./8. Schuljahr —
9./10. Schuljahr)

A: 5./6. Jahrgangsstufe

1 Spezifizierte allgemeine Lernziele

o Lernziele bezogen auf Fundamentum
und Additiva

. Lernbereich 1

Sulsy Lernzielschwerpunkt X

113 T [ Differenzierung der Lernziele

3.1.2. Themenstichwort

Spezifizierter, nach Fundamentum und
Additiva geordneter Themenkatalog

3:2. Lernzielschwerpunkt Y
21, Differenzierung der Lernziele
3.2:2. Themenstichwort

s USW:

B: 7./8. Jahrgangsstufe
C: 9./10. Jahrgangsstufe

1) a) z. B. Minsen, Friedrich-Beilage 41/71 zum ,Parlament”.
b) Hilligsen, Wolfg. — Gegenwartskunde 3/73

c) Giesedke, Hermann — Westermanns Pédd. Beitridge 6/73
d) Hartwich, Hans-Hermann — Gegenwartskunde 2/73

e) ZEIT Nr. 51 — 14, 12, 1973

f) ZEIT Nr. 43 — 19. 10. 1973
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4. Fachspezifische AbschluBprofile

4.1. Absicht

4.1.1. Das Land Niedersachsen fiihrt seit dem 1. 4.
1970 Versuche mit dem 10. Schuljahr an der
Hauptschule durch.?)

Es folgt damit einer Empfehlung des Deutschen
Bildungsrates ,zur Neugestaltung der Ab-
schliisse im Sekundarschulwesen”.?)

4.1.2, Der angestrebte Abschlufl muB einerseits in dif-
ferenzierter Form die Grundbildung in den er-
sten 10 Schuljahren zum AbschluB bringen, an-
dererseits den Zugang zu den unterschiedlichen
Anspriichen der Sekundarstufe II 6ffnen. Dabei
sind unterschiedliche Qualifikationen zu schaf-
fen, sog. Leistungsprofile, die untereinander
gleichwertig zu einem AbschluBverfahren be-
rechtigen.

4.2, Voraussetzungen

Der AbschluB der Sekundarstufe I beruht auf

a) Lehrplédnen, die ein lernzielorientiertes Ler-
nen ermoglichen

b) der Neugestaltung des Priifungswesens und
der Leistungsmessung

c¢) einem Ausbau und einer Intensivierung der
Schullaufbahn- und Berufsberatung

d) der Voraussetzung, daB alle Schulfacher
grundsatzlich gleichwertig sind.

4.3. Fachspezifisches Leistungsprofil
Unter Berticksichtigung der o. a. Kriterien ist es
einsichtig, daB folgende Voraussetzungen zu er-
fiillen sind, bevor ein Leistungsprofil erstellt
werden kann:
1. Entwicklung von allgemeinen und speziellen

Lernzielen

2. Entwicklung eines an Lehrzielen orientierten
Themenkataloges

3. Entwicklung fachgerechter Verfahren zur
Leistungsmessung

4, Entscheidung itiber den Umfang von Funda-
mentum und Additiva
4.4, Die Richtlinienkommission sollte die Erfahrun-
gen und Ergebnisse des Schulversuchs 10.
-Klasse nutzen und keine eigenen Planungen in
Gang setzen. Der Versuch wird auf breiter Basis
durchgefiihrt, erste Ergebnisse liegen vor.*!)
Eine enge Zusammenarbeit mit den Kommissio-
nen der ZAWIB (Zentrale Arbeitsgruppe fiir die
wissenschaftliche Begleitung von Schulversu-
chen) wird empfohlen.

5. Methodik und Leistungsmessung

Wenn im Fach Sozialkunde vor allem Verhal-
tensdispositionen erworben werden sollen, wirkt
das auf die Unterrichtsmethode zurilick. Die Rah-
menpldne in Nordrhein-Westfalen und Hessen
z. B. entscheiden sich deshalb fiir die Projekt-
methode als wichtigste Unterrichtsform, ergénzt
durch Fall- und Strukturanalysen, evtl. auch
kurze Lehrgédnge. ,Es entsprechen einander pro-
blemlosendes Denken, emanzipiertes Verhalten
und selbstaktivierende Lernorganisation. Dieser
Lernorganisation entspricht am besten die Pro-
jektmethode.” 3)

5.1, Projektorientierter Unterricht

Der projektorientierte Unterricht kann bei Zie-
len und Methoden ankniipfen, die auch im tradi-
tionellen Unterricht angestrebt werden,
wie Gruppenarbeit,
selbstdndiger Umgang mit Material,
Umgang mit Hilfsmaterial (Lex1ka Kar-
teikarten etc.),

Mitwirkung bei der Planung von Unter-
richtseinheiten.

Neuartig am projektorientierten Unterricht ist:

— der zur Verfiigung stehende zusammenhén-
gende Zeitraum

90

— die Planung von Vorhaben tiiber mehrere
Wochen bzw. Monate und die dabei ange-
strebte Selbstorganisation der Lernschritte
durch die Schiiler

— die Mdoglichkeit, dank der zusammenhéngen-
den Unterrichtszeit die auBerschulische
Wirklichkeit als Lernfeld einzubeziehen

— die fachertibergreifende Fragestellung bzw.
die Methodenpluralitdt, die Teamteaching
oder Kooperation verschiedener Facher er-
forderlich macht.4)

Dl Themenauswahl

In der Auswahl moglicher Themen sollte bei
nachvollziehbaren oder bereits vollzogenen Er-
fahrungen der Schiiler angekniipft werden,
damit diese sich beim Erarbeiten gesellschaft-
licher Zusammenhénge als selbst Betroffene er-
leben konnen. Nur so scheint eine relle Chance
gegeben, daB die im LernprozeB gewonnenen
Einsichten auch zu politischem Handeln moti-
vieren. Der Sinn von Projektarbeit im gesell-
schaftswissenschaftlichen Lernbereich liegt also
nicht darin, daB die Schiiler modellhaft be-
stimmte Sachbereiche interdisziplindr vermittelt
bekommen oder sich erarbeiten, sondern darin,
daB ihnen ihre eigene Stellung im gesellschaft-
lichen Bedingungsgeflecht, die sie in der Regel
nur blind erfahren, erkennbar wird. Diese Ziel-
setzung des projektorientierten Unterrichts be-
deutet keine thematische Einengung, da alle
relevanten gesellschaftlichen Konflikte auf den
einzelnen zuriickwirken. So besteht z. B. be-
kanntlich ein nachweisbarer Zusammenhang
- zwischen dem Verhalten des Vaters in der
Familie und den Bedingungen seines Arbeits-
platzes, ein Zusammenhang, den der Jugend-
liche zwar ,erfdhrt”, aber nicht im gesellschaft-
lichen Kontext zu begreifen gelernt hat. Ahn-
liches gilt- flir den Zusammenhang zwischen
Wohnbedingungen und Sozialverhalten etc.
So gesehen eignet sich jedes gesellschaftlich
wichtige Thema zur projektorientierten Arbeit,
wenn die Erfahrungsebene des Jugendlichen
den Ausgangs- und Bezugspunkt bildet, von
dem her die Zusammenhédnge entfaltet werden.

514 Selbstorganisation

Die Selbstorganisation der Lerninhalte und
Methoden ist Ziel des Projektunterrichts.
Hierzu gehoéren die Themenfindung, Planung,
Durchfiihrung und Revision des Projekts durch
die Schiiler.

Dies angestrebte Ziel ist nur schrittweise zu er-
reichen; der Lehrer wird je nach Jahrgang und
Motivation der Klasse entscheiden miissen, wie-
weit sein aktiver Einsatz z. B. bei Materialbe-
schaffung, Planung und Koordination notwendig
ist.

SH Tk Lehrerrolle

Ist eine moglichst weitgehende Organisation
der Lernschritte durch die Schiiler gelungen, so
wandelt sich die Rolle des Lehrers. Er verliert
seine Rolle als Vermittler von Inhalten und

1) Vgl.:

a) Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission:
Zur Neugestaltung der Abschliisse im Sekundarschulwesen,
Bonn 1969,

b) Schulversuche und Schulreform 1/2, Schroedel 1972.

2) Deuischer Bildungsrat: Die Neugestaltung der Abschliisse
im Sekundarschulwesen, Bonn 1969,

3) Richtlinien fiir den Politischen Unterricht — Hrsg. Kultus-
minister des Landes Nordrhein-Westfalen, S. 8.

4) Eine eingehende Auseinandersetzung mit dem Projektbegriff

ist bisher vor allem in Beziehung auf das pro;ektonentlerte
Studium erfolgt, vgl. dazu:
— E. Becker, G. Jungblut, L. Voegelin, Projektorientierung als
Strategie der Studienreform in: Studentische Politik H. 2/3 1972;
— Artikelfolge zum Bremer Projektstudium in: b: e 6. Jg il
1973.



wird zum Vermittler methodischer und instru-
mentaler Fertigkeiten.

Eine neue Aufgabe des Lehrers wird sich daraus
ergeben, daB gruppendynamische Probleme bei
der Projektarbeit starker auftreten als im tradi-
tionellen Unterricht. Die Selbstorganisation des
Lernstoffes wie der -schritte stellt hohere Anfor-
derungen an die Kooperationsfahigkeit der
Schiiler, und der Lehrer wird Hilfestellungen
bei der Klarung von funktionalen und dysfunk-
tionalen Verhaltensweisen geben miissen.t)

953! Aufbau eines Projekts

Eingehende Erlduterungen zu Aufbau, Auswahl
und Organisation von Projekten finden sich in
HRR, S. 38 {f.

Probleme

Als besonders mit projektorientiertem Unter-
richt verbundene Probleme ergeben sich 2)

— Problem des ,Dilettantismus”. Wenn der An-
spruch erhoben wird, moglichst das ganze
gesellschaftliche Beziehungsgeflecht, in dem
ein Problem steht, aufzuzeigen, kann das zu
verkiirzten Ergebnissen und unklarer Metho-
dik fiithren.

Umgekehrt kann aber auch ein

— wissenschaftlicher Perfektionismus, der aufs
genaueste Einzelaspekte (eines Faches) ver-
folgen will, dazu fithren, daB der gesell-
schaftliche Gesamtzusammenhang aus den
Augen gerat.

— Schwierigkeiten der Motivation (vgl. HRR,
S. 38).

— Schwierigkeiten der Organisation. Es ist
wiinschenswert, wenn fiir projektorientier-
ten Unterricht ein voller Schulvormittag zur
Verfiigung steht; mindestens sollte aber ein
zusammenhédngender Zeitraum von 3—4
Stunden gegeben sein.

5.2. Leistungsmessung

Leistungskontrollen und -messungen innerhalb
des projektorientierten Unterrichts sind aus fol-
genden Griinden problematisch:

1. Die erbrachte Leistung in einem Projekt
geht in den ProzeB der Projektarbeit ein und
1Bt sich kaum durch gezielte ,Kontrollen”
erfassen”.

2. Projektarbeit ist immer Gruppenarbeit, und
das wichtigste affektive Lernziel muB das
Erlernen von Kooperation sein. Eine indivi-
duelle Leistungskontrolle, die sich in einer
Benotung der Teilnehmer niederschléagt, be-
deutet nicht nur einen ungemeinen Wider-
spruch zum angestrebten Lernziel, sondern
wiirde dessen Erreichen wahrend der Arbeit
behindern.

3. Gleichwertig neben den kognitiven und in-
strumentalen Lernzielen stehen im projekt-
orientierten Unterricht die affektiven Lern-
ziele. Messungen im affektiven Bereich sind
zwar moglich, wohl auch nicht grundsétzlich
problematischer als Messungen im kogniti-
ven Bereich %), doch bei dem jetzigen Ausbil-
dungsstand der Lehrer nur in seltenen Féllen
durchfithrbar. D. h,, wenn es zu Leistungs-
messungen kommt, wird — wie im traditio-
nellen Unterricht — im wesentlichen nur die
kognitive Leistung bewertet werden.

5. Zum Problem der Leistungsmessung im poli-
tischen Unterricht gibt es, soweit es nicht
die kognitive Leistung betrifft, keine Litera-
tur. Daher ist die Vergabe eines Forschungs-
auftrags durch das MK zu empfehlen.

8.3, Vorschlag zur Benotung
Bis zur wissenschaftlich abgesicherten Kldrung
des Problems der Leistungsmessung bietet sich
als moglicher KompromiB an, in den Zeugnissen

die fiir die Arbeitsgemeinschaften getroffene
Regelung zu {ibernehmen,

Statt einer Zensur erscheint der Vermerk: teil-
genommen, Positive Zusatzbemerkungen iiber
Einsatz, kooperatives Verhalten etc. sollten ge-
sondert im Zeugnis vermerkt werden.

5.4. Konsequenzen fiir die Lehrerfortbildung

Die Umstellung auf projektorientierten Unter-
richt sowie die Hereinnahme von Interaktions-
training %) ins Feld Gesellschaftslehre, die damit
verbundenen weitgehenden Verdnderungen von
Lehrer- und Schiilerrollen machen eine breit an-
gelegte Lehrerfortbildung notwendig.

Die Arbeitsgruppe empfiehlt, einen Sozialkun-
delehrer neuen Typs zu schaffen, der als Quali-
fikationsmerkmal die erfolgreiche Teilnahme an
drei bis vier einwochigen Fortbildungsseminaren
nachweisen muB.

Diese Seminare haben als Themen:

Projektorientierter Unterricht (theoretisch
und praktisch)

Interaktionstraiﬁing (theoretisch und prak-
tisch)

Literaturverzeichnis

I. Curriculumplanung / Lernorganisation

1. Achtenhagen/Meyer, Curriculumrevision — Méglich-
keiten und Grenzen, Minden 1972

2. Becker/Jungblut/Voegelin, Projektorientierung als
Strategie der Studienreform in: Studentische Politik
2/3 — 1972

3. Bernstein, B., Studien zur sprachlichen Sozialisation,
Diisseldorf 1972 (S. 232—256)

4. Blankertz, Herwig, Curriculumforschung — Strate-
gien, Strukturierung, Konstruktion, Essen 1971

5. Blankertz, Herwig, Fachdidaktische Curriculumfor-
schung — Strukturansatze fiir Geschichte, Deutsch,
Biologie — Essen 1973

6. Blankertz, Herwig, Theorien und Modelle der Didaktik
— Juventa 1970

7. Bloom, B. S,, Taxonomie von Lernzielen im kognitiven
Bereich — Beltz 1972

8. Burkert/Rudolph, Rahmenrichtlinien zwischen Didak-
tik und Fachwissenschaft — Westermanns Pad. Bei-
trage 10/73

9. Deutsch, Karl W., Politische Kybernetik — Rombach
1962

10. Feldmann-Duda/Feldmann, Emotionale Erziehung in
der Schule in: Westermanns Pad. Beitrage 1/72

11. Firstenau, P., Zur Psychologie der Schule als Institu-
tion in: Das Argument 23 — Berlin 1964

12, Frey, K., Kriterien in der Curriculumkonstruktion —
Weinheim-Berlin-Basel 1970

13. Hartwig, Helmut, Altere Entwicklungspsychologie
und neuere Lerntheorie (-psychologie) — Bemerkun-
gen zu ihrer Rolle bei der Begriindung von Lernzielen
fiir die Curricula des Fachbereichs Geschichte/politi-

1) In diesem Zusammenhang sind reichliche Angebote an grup-
pendynamischen Trainingsseminaren in der Lehrerfortbildung zu
fordern,
vgl. auch das Arbeitspapier ,soziale Erfahrung” aus der Kom-

. mission B der Sek. II

2) Vgl. ,Das Projektstudium hat keine spezielle Methode” in:
b: e, a. a. 0., S. 55—58.

3) Vgl. dazu S.Feldmann-Duda/K. Feldmann, Emotionale Er-
ziehung in der Schule, in: Westermanns P&d. Beitrdge, H 1/
1972, 8. 23: b
»Dagegen ist zu sagen, daB die Schwierigkeiten (der MeBbarkeit)
im kognitiven Bereich kaum geringer sind, weil auch hier kaum
direkte’ Messungen der wichtigen Féahigkeiten durchgefiihrt
werden. Es wird zum Beispiel das in der Priifung reproduzier-
bare Wissen festgestellt, aber die Relevanz, Verfiigharkeit und
tatsdchliche Anwendung dieses Wissens in entscheidenden Situa-
tionen wird nicht tiberpriift.”

4) Mit dem Problem und seiner Umsetzung in Sek. I wird sich
die Arbeitsgruppe weiter beschdftigen. Vergleiche Arbeitspapier
«soziale Erfahrung” der Sek. II B.
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1. Grundsatzfragen

1.1

Der gegenwirtige Stand der didaktischen Dis-
kussionen

In der seit Jahren mit zunehmender Intensitdt
gefiihrten Diskussion iiber die Neuordnung und
Reform der Féacher im Lehrplangefiige hat sich
die Notwendigkeit ergeben, die traditionellen
Schulfdcher auf ihre Legitimation und ihren
Stellenwert hin neu zu iiberdenken. Das Fach
Geschichte ist von dieser Diskussion in beson-
derer Weise betroffen und in Frage gestellt
worden.

»Ein Unterrichtsfach, dessen Objekt vergange-
nes Géschehen ist, das demnach eher riickwarts
gewandt als vorwarts gerichtet zu sein scheint,
muB die Frage nach seinem Zweck geradezu
provozieren.” (Stissmuth 1972/a, S. 7))

Die vielfdltige Kritik, der das Fach Geschichte
ausgesetzt ist, hat zwar auf der einen Seite zu
einer allgemeinen Verunsicherung gefiihrt, ande-
rerseits aber zahlreiche Reform- und Alternativ-
vorschldge angeregt.

Versucht man, die verschiedenen curricularen
Tendenzen zu sichten, so lassen sich im wesent-
lichen fiinf Positionen feststellen, die sich etwa
in folgender Weise charakterisieren lassen (vgl.
Markmann 1973, S. 1 ff.):

a) Die prdsentistische Position

Diese Auffassung reduziert die Funktion des
Geschichtsunterrichts im wesentlichen dar-
auf, die Vorgeschichte der Gegenwart zu er-
hellen. So vertritt z. B. H. Giesecke die Auf-
fassung, daB im Rahmen des Sozialkundeun-
terrichts der differenzierten Gesamtschule
Geschichtsunterricht in zweierlei Weisen zu

b)

(o

—

d)

beriicksichtigen sei: erstens als Unterrichts-
prinzip, insofern aktuelle Konflikte auf
ihren geschichtlichen Ursprung zuriickver-
folgt werden; zweitens als selbstdndiges Teil-
ziel des Sozialkundeunterrichts: Hier soll ein
Verstdndnis der neueren Geschichte seit der
Franzosischen Revolution unter dem Leit-
gesichtspunkt des Demokratisierungsprozes-
ses erreicht werden.

Eine Beschaftigung mit der neueren Ge-
schichte sei unter diesem Gesichtspunkt aus-
reichend. Ein dahinter zuriickgehender Ge-
schichtsunterricht sei moglich, aber nicht
notwendig und bediirfe anderer Kriterien
(Giesecke 1971, S. 58).

Die struktuierend regressiv-diachronische
Position

Diese Position wird vor allem von Hans
Siissmuth vertreten. Nach Siissmuth sollen
zunéchst Gegenwartsprobleme formuliert und
dann im strukturierenden Verfahren er-
schlossen werden. Integrale Bestandteile die-
ses Verfahrens sind die Strukturanalyse des
zeitgeschichtlichen sowie auch des dahinter
zurlickreichenden geschichtlichen Hinter-
grundes. Sowohl der zeitgeschichtliche als
auch der geschichtliche Hintergrund eines
Gegenwartsproblems sollen diachronisch, d.
h. unter Vernachldssigung der Chronologie,
erschlossen werden. Der Ansatz ist regressiv,
weil er prinzipiell von Gegenwartsproblemen
ausgeht und dann riickwértsgehend die
historische Dimension einbezieht. Diese
Position vertritt ein integriertes Fach
»Historisch-politischer Unterricht” mit Beto-
nung der zeitgeschichtlichen Perspektive
(Stissmuth 1972/b, S. 277 f1.).

Die historisch-materialistische Position

Ausgehend von einer marxistischen Ideolo-
giekritik an der ,biirgerlichen” Geschichts-
wissenschaft und an einem Geschichtsunter-
richt, der als ,Medium der Kontrolle und
Steuerung 1deologisch—affirmativer Integra-
tionsprozesse” im kapitalistischen System
dient (Kiihnl 1973, S. 266), gelangen verschie-
dene Autoren zu einer radikalen Kritik der
Inhalte des gegenwartigen Geschichtsunter-
richts. Eine radikale Ablehnung des ,biirger-
lich-kapitalistischen  Geschichtsunterrichts*
artikuliert sich besonders deutlich in Publi-
kationen wie: Hoffacker/Hildebrandt ,Be-
standsaufnahme Geschichtsunterricht” wund
Kiihnl ,Geschichte und Ideologie”.

Unter partieller Ubernahme des DDR-
Geschichtsbildes fordern die betreffenden
‘Wissenschaftler einen eigenstdndigen, chro-
nologisch ausgerichteten Geschichtsunter-
richt ab Klasse 5 auf der Grundlage des
historischen Materialismus. Es ist auffallend,
daB von dieser Seite das Zurlickdrangen der
Geschichte durch die Sozialkunde Kkritisiert
wird. Man halt auch nichts von einer Perfek-
tionierung der Organisation des Unterrichts
und der Lernprozesse (Bergmann u. a. 1972,
S. 195); nicht auf die Methoden kommt es in
erster Linie an, sondern auf den ,richti-
gen” Inhalt.

Die sozialkundlich-integrative Position

Diese Position hat durch die Hessischen Rah-
menrichtlinien fiir die Gesellschaftslehre
iiberaus groBe Publizitdt gewonnen und hef-
tige Diskussionen ausgeldst. Hier wird der
Versuch unternommen, in einem Lernbereich
»Gesellschaftslehre” die bisherigen Facher
Erdkunde, Geschichte und Sozialkunde/Poli-
tik zu integrieren. Dem Geschichtsunterricht
in der bisherigen Form wird eine radikale
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Absage erteilt. Besonders ein Unterricht,
«der sich an dem Prinzip der Chronologie
orientiert oder im Sinne thematischer Langs-
schnitte angelegt ist”, wird strikt abgelehnt
(HRR 1972, S. 22 f)).

Der historische Aspekt dient dazu, die ge-
schichtliche Dimension von Gegenwartspro-
blemen aufzuzeigen. Auf das Problem der
Fdcherintegration wird unten néher einge-
gangen (s. 1.3).

e) Als eine weitere Position 1dBt sich diejenige
hervorheben, die versucht, die seit den 50er
Jahren vorliegenden neuen fachdidaktischen
Ansidtze konsequent weiterzuentwickeln und
damit eine Reform des Geschichtsunterrichts
zu erreichen.

Diese Position erstrebt eine enge Koopera-
tion mit den verwandten Fachern des Lernbe-
reichs, ohne die Eigenstdndigkeit der Facher
zugunsten einer vollstéandigen Integration
aufzugeben. Nur so kénne man den spezifi-
schen historischen Fragestellungen und
Methoden und iiberhaupt dem Anliegen des
Geschichtsunterrichts gerecht werden. Die
Vertreter dieser Richtung (z. B. Joachim
Rohlfes, Friedrich J. Lucas, Rolf Schorken,
Heinz Dieter Schmid u. a.) lehnen eine Be-
schrankung des Geschichtsunterrichts auf die
neuere Geschichte entschieden ab, ebenso
ein prinzipiell regressives Verfahren, das
sich zu einseitig an wechselnden Gegen-
wartsproblemen orientiert und den geneti-
schen Aspekt unberiicksichtigt 1a8t. Trotz ge-
wisser Differenzen {iber die Frage der Chro-
nologie besteht Konsens dariiber, daB aus
verschiedenen Griinden die Beibehaltung
eines universal-historischen, grob-chronolo-
gischen Orientierungsrahmens erforderlich
ist; dabei wird jedoch nachdriicklich betont,
daB das genetische Prinzip fiir den Ge-
schichtsunterricht keineswegs allein bestim-
mend sein darf, sondern daB daneben die
historische Strukturanalyse, Lé&ngsschnitte,
Gegenwartsbezug, regressives Verfahren und
andere nichtchronologische Betrachtungs-
weisen in stdrkerem MaBe angewandt wer-
den miissen.

Uberlegungen zum Selbstverstindnis der Ge-
schichtswissenschaften heute

Die ,Krise der Geschichtswissenschaft” ist in
aller Munde und Gegenstand einer lebhaften
wissenschaftlichen Diskussion. Zu einem Zeit-
punkt, an dem man noch weit von einem Con-
sensus in den grundsétzlichen Fragen entfernt
ist, scheint es vermessen, auf knappem Raum
den Versuch einer Definition des heutigen
Selbstverstdandnisses der Geschichtswissen-
schaft zu unternehmen.

Dies ist, trotz aller Einschrénkungen, an dieser
Stelle notwendig. Denn:

Alle Probleme, die bei einer Reform der Sekun-
darstufe I fiir das Fach Geschichte auftauchen,
konnen — neben der selbstverstdndlichen Be-
ricksichtigung allgemeiner Kurse — und fachdi-
daktischer Gesichtspunkte — nur aufgrund einer
Vorentscheidung tiber das Selbstverstdndnis
des Faches Geschichte, d. h. der Geschichtswis-
senschaft, gelost werden. Nur nach einer Uber-
einkunft iiber das, was Geschichte ist und Ge-
schichtswissenschaft heute sein kann, k6nnen
heutigen wissenschaftlichen Anspriichen genii-
gende praktische Konsequenzen fiir den Unter-
richt gezogen werden.

Die Krise der Geschichtswissenschaft, speziell
der deutschen Geschichtswissenschaft, ist, darin
besteht weitgehend Consensus, wesentlich Aus-
druck der ,Theoriebediirftigkeit” der Ge-
schichtswissenschaft. Ursprung dieser Proble-
matisierung traditioneller Geschichtswissen-
schaft scheint eine vierfache Herausforderung
zu sein. Nach Riisen handelt es sich erstens um
einen Traditionsbruch in der Konditionierung

geschichtswissenschaftlicher Arbeit aufgrund
aktueller Erfahrung sozio6konomischen Wan-
dels, zweitens um die Unabweisbarkeit des An-
spruchs der Sozialwissenschaften auf Beriick-
sichtigung ihrer Methoden und ihrer Erkennt-
nisse durch die Historie, drittens um die Her-
ausforderung der allgemeinen Wissenschafts-
theorie an die Geschichtswissenschaft, ihre
Rationalitdtskriterien an Standards zu iiberprii-
fen, die mit dem Selbstverstandnis der Ge-
schichtswissenschaft nicht {ibereinstimmen und
doch durch einen hohen Grad an Plausibilitit
Beachtung verlangen, viertens schlieBlich um
die Kritik des Marxismus am Realitdtsverhéaltnis
in den Voraussetzungen biirgerlichen Geschichts-
denkens.

Das Bemiihen, sich den Herausforderungen zu
stellen und, wenn nicht mit einem geschlosse-
nen System, so doch wenigstens mit einer
neuen Definition dessen, was Geschichte ist, zu
antworten, hat zur Herausarbeitung unter-
schiedlicher Standpunkte gefiihrt. Es ist nun un-
moglich, die Vielfalt der Ansétze auf eine ge-
meinsame Formel zu bringen, reichen doch die
verschiedenen Positionen von fast unverdnder-
ter Ubernahme konventionellen Selbstver-
standnisses bis zur Selbstaufgabe und Aufgehen
in den benachbarten Sozialwissenschaften.

(Die im Folgenden vorgenommene Abgrenzung
geht stillschweigend von der Voraussetzung
aus, daB die Pluralitit der Meinungen nicht als
ein zu iberwindendes Ubergangsstadium ange-
sehen werden sollte, sondern prinzipiell zu be-
jahen ist und ggf. nur in einem spannungsrei-
chen ,offenen System” aufgefangen werden
konnte.)

Einen fiir nichtmarxistische Historiker repra-
sentativen kleinsten allgemeinen Nenner kann
man vielleicht in einer Definition von Vierhaus
finden. Diese ist ihrerseits selbstverstdndlich
wieder interpretationsbediirftig und 1dBt unter-
schiedliche theoretische und methodische
Schwerpunkte zu.
Sie lautet:
,Geschichte ist die von der Gegenwart her
unternommene wissenschaftliche Interpreta-
tion iiberlieferten menschlichen Handelns in
seinen temporalen und sozialen Strukturen
und im Zusammenhang einer Kontinuitat, die
seine Kenntnis fiir die Gegenwart relevant
macht.” (S. 19.)
Geht man den einzelnen Bestandteilen dieser
Definition nach, die als der gréBte gemeinsame
Nenner heutiger nachhistorischer Aussagen
zum Selbstverstdndnis der Geschichtswissen-
schaft angesehen werden kann, so ergeben sich
folgende Uberlegungen:

Gegenstand, Objekt historischer Forschung ist
vergangenes menschliches Handeln. Entschei-
dend  ist nun fiir eine nachhistorische Position,
daB sie zwar gesicherte, unumstrittene Grundla-
gen des Historismus bewahren, sie aber den
oben genannten vier Herausforderungen gegen-
iiber gewachsen machen méchte.

Im Hinblick auf den Begriff ,vergangenes
menschliches Handeln” heit das: Einerseits
wird damit individuelles, prinzipiell intentiona-
les Handeln gemeint, welches prinzipiell intelli-
gibel ist und unter Zuhilfenahme der Katego-
rien einer empirischen Individualpsychologie
auf der Grundlage eines Verstdndnisses vom
Menschen als sittliches Wesen erfait werden
kann. Diese Bestimmung reicht jedoch heute
nicht mehr aus, sondern muB durch eine Erwei-
terung des Individualitdtsbegriffs auf die Bedin-
gungen menschlichen Handelns, vorwiegend die
sozio6konomischen  Voraussetzungen, oder,
nach der Definition von Vierhaus, auf die tem-
poralen und sozialen Strukturen ausgedehnt
werden. i
Aus, beidem ergeben sich methodische Konse-
quenzen:

Bleibt einerseits das Verfahren forschenden



Verstehens in seinen Grenzen berechtigt und

notwendig, so muf es andererseits zur Erfas-
sung soziob6konomischer Tiefenstrukturen durch
sozialwissenschaftliche Methoden ergéanzt wer-
den.

Das heiBit konkret:

Es muB zunehmend mit quantifizierenden und
komparatistischen Methoden gearbeitet werden
und Ergebnisse der Wirtschaftsstatistik, der
Politologie und Soziologie sowie der Sozialpsy-
chologie miissen fir die Geschichtswissenschaft
fruchtbar gemacht werden. Es kann also nicht
darum gehen, sozialwissenschaftliche Methoden
zu den spezifisch historischen hinzufiigen und
damit durch einfache Addition das methodische
Instrumentarium des Historikers zu vergréBern;
vielmehr kann eine wirkliche Integration nur in
fortwdhrendem Bezug auf die Uberlieferung,
also die spezifisch historischen Quellen und
durch Kontrolle und laufende Uberpriifung an
ihnen, erfolgen.

Neben die vom Historismus zur Perfektion ent-
wickelten historischen Methoden wie der gei-
steswissenschaftlichen. Hermeneutik und die
Methoden der Philologie (Heuristik der Quel-
len, Quellenkritik mit den drei Schritten Frage,
Hypothese, Verifikation/Falsifikation) und In-
terpretation treten mit der starkeren Heranzie-
hung nichtschriftlicher Quellen generalisie-
rende Methoden, die sich in typologisierenden
Verfahren (Herausbildung historischer Typen,
wobei zwischen Struktur-, Verlaufs- und Ge-
staltstypen zu unterscheiden ist) und Theorien-
bildung auf verschiedenen Abstraktionsstufen
auszudriicken. Es sei noch einmal ausdriicklich
betont, daB auch sozialwissenschaftliche Metho-
den in der Geschichtswissenschaft nur unter
der Grundvoraussetzung angewandt werden
sollten, die fiir das hermeneutische Verfahren
allgemein gilt, ndmlich:

Die Erkenntnis des Gegenstandes darf nicht
dadurch verdunkelt werden, daB inaddquate Be-
griffe an ihn von auBen herangetragen werden.
Individualisierende und generalisierende
Methoden in der Geschichtswissenschaft sind
gleichermaBen dadurch ausgezeichnet, daB fort-
wahrend ein RiickkopplungsprozeB zwischen
Gegenstand und Begriff bzw. messendem, kate-
gorisierendem Verfahren stattfindet oder, mit
anderen Worten, die Methoden gewissermaBen
dem historischen Stoff selbst abgewonnen wer-
den (H. Mommsen 1961, S. 87). (Quellenlage und
Tragfdhigkeit historischer Begriffe und genera-
lisierender Aussagen.) :

Zu den genannten Charakteristika, die die
Eigenstdndigkeit der Geschichte konstituieren,
kommt schlieBlich noch ein letztes Moment
hinzu, welches nicht nur fiir die wissenschaft-
liche Disziplin, sondern vor allem fiir deren so-
ziale Funktionen und fiir die Geschichte als Un-
terrichtsfach besondere Bedeutung hat: der Ge-
genwartsbezug.

(Vierhaus: Geschichte ist die von der Gegen-
wart her unternommene wissenschaftliche In-
terpretation im Zusammenhang einer Kontinui-
tat, die seine Kenntnis fiir die Gegenwart rele-
vant macht.) Gemeint ist einmal die unaufheb-
bare Standortgebundenheit des Historikers.
Relativ unproblematisch schldgt sie sich als
vorwissenschaftliches Interesse in einer spezifi-
schen Fragestellung nieder; tibrigens gilt dies
von allen Wissenschaften. Geféhrlicher wird es,
sobald die Standortgebundenheit in die inter-
pretierende Darstellung durch Werturteile ein-
flieBt. Hier ist in hochstem MaBe kritische
Distanzierung und stindige Kontrolle der Aus-
sageform notwendig. Da die Geschichte sich
einem totalen Zugriff entzieht, immer aspeki-
haft und perspektivisch bleiben muB und stets
mehreren Zugéangen offen ist, kénnen monokau-
sale Erklarungen nie beanspruchen, das ge-
schichtliche Geschehen schlechthin sichtbar
werden zu lassen. Dennoch kénnen Erkenntnis-
modelle, die von einem monokausalen Ansatz

ausgehen, durchaus ihre Berechtigung haben,
um bestimmte Zusammenhédnge besonders deut-
lich hervortreten zu lassen. Nur muf die er-
kenntnisférdernde, quellenmdBig zu rechtferti-
gende und arbeitstechnisch sinnvolle Beschrén-
kung auf einen Aspekt, einen Ausschnitt in der
Aussage- und Darstellungsform zum Ausdruck
kommen. Dann braucht die Standortgebunden-
heit eines Forschers seine wissenschaftliche
Leistung nicht zu beeintréachtigen.

Was nun den Begriff der Relevanz angeht, so
schwingen in ihm mehrere Bedeutungen mit.
Nach Nipperdey konnen drei Beziige gemeint
sein:

1. der unmittelbare Gegenwartsbezug,
2. der Handlungsbezug und
3. der Zukunftsbezug.

Alle drei Farbungen des Relevanz-Begriffes ge-
hen ganz legitim davon aus, daB das mensch-
liche Interesse an der Vergangenheit mit dem
Interesse an der Gegenwart und der Zukunft
zusammenhdngt. In allen dreien aber stecken,
unterschiedlich stark ausgepragt, Gefahren,
wenn eine Beziehung vordergriindig-eindimen-
sional verabsolutiert wird. So droht der unmit-
telbare Gegenwartsbezug die Geschichte zur
Vorgeschichte der Gegenwart zusammen-
schrumpfen zu lassen.

«Relevant ist, was in unmittelbarem Bezug
zur Gegenwart steht, unmittelbar zu ihrem
Begreifen beitrégt, sei es zeitlich als Vorge-
schichte der Gegenwart, als Zeitgeschichte
oder als Geschichte gegenwdrtiger, vornehm-
lich wichtiger Ph&nomene . . . Die Vergan-
genheit ist nicht als solche und um ihrer
selbst willen bedeutsam, das gilt als antiqua-
risch, und sie ist 'nicht bedeutsam im Sinne
einer Bildungsidee, die einen universalen
Uberblick iiber die Weltgeschichte anstrebt.
Sie ist bedeutsam als Vorgeschichte der Ge-
genwart, und die Beschdftigung mit ihr dient
dazu, eine — theoretische — Orientierung in
der Gegenwart zu ermoglichen” (Nipperdey,
S. 583).

«Die legitime Forderung, daB die Geschichte
der Orientierung in der Gegenwart dienen
solle, fiihrt unter dem Gesichtspunkt der
Relevanz dazu, Vergangenheit nur fiir rele-
vant zu halten, sofern und soweit sie in
einem spezifischen Sinne Vorgeschichte der
Gegenwart ist. Die Vergangenheit wird unter
diesem Aspekt als Vorgeschichte angesehen.
Die Vergangenheit aber ist mehr als Vorge-
schichte, sie ist nicht eine Pappelallee’, die
auf uns zulduft (von Raumer), sie ist mit der
Fiille des Untergegangenen und Abgebroche-
nen etwas Eigenes” (ibid., S. 593).

Die Bedeutung von Relevanz der Geschichte als
Handlungsanweisung fiir die Gegenwart stellt
Geschichte in den Dienst politischer Padagogik.
.Geschichte soll politisch-moralische Wert-
ordnungen unserer Gesellschaft, sofern tber
sie mehrheitlich Konsensus besteht, stabili-
sieren, z. B. den Wert von Freiheit und De-
mokratie, Frieden und sozialem Fortschritt
und den damit verbundenen Institutionen,
Zielen und Verhaltensweisen wie die Gefah-
ren des Nationalismus oder des Autoritats-
glaubens verdeutlichen . . . Von diesem Pad-
agogisch-moralischen Ziel her bestimmen
sich nicht nur die Auswahl von Gegenstdn-
den und Themen, sondern vor allem auch die
Perspektive historischer Arbeit und Darstel-
lung” (ibid., S. 584).
Dieser Auffassung liegt das MiBverstdndnis zu-
grunde, Wissenschaft kénne Normen fiir gesell-
schaftliche oder politische Praxis aufstellen.
Parteilichkeit in diesem Sinne jedoch gerdt in
Konflikt mit dem wissenschaftlichen Anspruch
nach intersubjektiver Uberpriifbarkeit. Hieraus
ergibt sich ein folgenschwerer Widerspruch.

+Wo das pddagogisch-politische Interesse zur
Norm gemacht wird, kann die geschichtliche
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Erkenntnis gerade etwas fiir die Praxis
Wesentliches, ndamlich Erweiterung des Er-
fahrungsraumes nicht erreichen; sie bleibt in
der Selbstbestdtigung einer Gesellschaft oder
ihrer Gruppen stecken und bietet nichts
Neues mehr” (ibid., S. 591).

Andererseits kann gerade eine Beschéftigung
mit der Geschichte, die nicht auf unmittelbare
gesellschaftlich-praktische Verwendbarkeit ab-
gestellt ist, von bewuBter moralischer Relevanz
absieht und sich der Vergangenheit als Vergan-
genheit zuwendet, sich eher von einer perspek-
tivischen Verkiirzung und Festschreibung ge-
genwirtiger Normen freihalten. Indem so die
Stabilisierung des Status quo leichter vermieden
wird, kann die Geschichte verdndernder poli-
tisch-gesellschaftlicher Praxis mehr Chancen er-
offnen.

Hier kommt nun der Zukunftsbezug im Rele-
vanzbegriff zum Zuge. Meist meint man damit
unter starker Betonung der aktiven Handlungs-
komponente Weltverdnderung aufgrund Kritik
an der Gegenwart. Das fiihrt leicht zu dem
paradoxen Ergebnis, gerade das herbeizufiihren,
was abgelehnt wird, ndmlich Verfestigung des
Statuts quo und Lahmung der Aktivitat. Denn
angenommen, ,eine Gesellschaft oder eine
Mehrheit der Gesellschaft” ware iiber ihre Zu-
kunft, das ,wahre Interesse der Gesellschaft”
einig und verlangte von der Historie, sich in
den Dienst an der Realisierung dieser Zukunft
zu stellen, diesen ihren ,Auftrag” zu erfiillen.
In diesem Falle handelte es sich dann in" Wahr-
heit darum, daB die angesprochene Zukunft
ganz aus der Gegenwart gesehen wird, daB sie
vorweggenommene, mediatisierte Zukunft ist;
die Beschaftigung mit der Vergangenheit dient
dann nicht mehr der Zukunft, sondern nur die-
ser gegenwartigen Zukunftsperspektive, sie sta-
bilisiert diese Perspektive. Gerade die Orientie-
rung an der Zukunft bleibt auf diese Weise sta-
tisch, sie verfestigt ein bestimmtes gegenwarti-
ges BewuBtsein, das utopisch-ideologische Ge-

~ hduse einer selbstgerechten Gegenwart und

ihren totalen oder relativen Absolutsheitsan-
spruch, und sie arbeitet damit an einer ge-
schlossenen und préfixierten Zukunft. Demge-
geniiber kann die Beschédftigung mit der Ver-
gangenheit als Vergangenheit, die das natiir-
liche Interesse an der Zukunft, ohne es zu ver-
gessen, gewissermaBen einklammert, etwas
ganz anderes fiir die Zukunft leisten. Aus der
Beschéftigung mit vergangenen, verwirklichten,
entworfenen und gescheiterten Moglichkeiten,
mit Geschichten, die noch ein offenes Ende,
noch die Moglichkeit eines anderen Endes
haben, mit der Verdnderlichkeit menschlicher
Ziele und mit der Diskrepanz zwischen Absich-
ten und Verwirklichungen, relativiert sie
gerade die gegenwartigen Fixierungen und Ab-
solutheitsanspriiche und hdlt die unverfiigbare
Zukunft unverstellt offen.

Historie als Wissenschaft lehrt zudem die Skep-
sis gegen die Neigung aller auf Relevanz Einge-
schworenen zu geschlossenen Geschichtsbil-
dern, sie halt das Fragwiirdige, das Nichtge-
wuBte und Nichtwilbare bewuBt. Diese Relati-
vierung gegenwartiger Absolutheitsanspriiche
an die Zukunft, auch wenn sie im Namen der
menschlichen Freiheit auftreten, diese Skepsis
gegen ein Totum von Wissen und WiBbarkeit,
ist geradezu die Bedingung dafiir, die endliche
und relative Freiheit des Menschen und die
schopferischen Moglichkeiten, die Kreativitat,
in einer offenen Zukunft aufrechtzuerhalten.
Offenheit der Zukunft und Zuwendung zur Ver-
gangenheit als solcher bedingen einander.
Geschichtswissenschaft hat eine Funktion, Zu-
kunft offenzuhalten. )
.Die Unterscheidung von Relevantem und
Irrelevantem tritt unter diesem Aspekt zu-
riick: Das jetzt scheinbar Irrelevante mag
schon morgen eine enorme Relevanz haben,
es wdre kurzsichtig, Bediirfnisse der Gegen-

1.3

wart zu verabsolutieren. Dariiber hinaus
aber: das scheinbar Irrelevante, das Alte, das
Andersartige, das Fremde, das Untergegan-
gene und nicht mehr Nachwirkende, mit dem
sich Geschichtswissenschaft herkémmlicher-
‘weise auch beschaftigt, ist es gerade, das die
Befangenheit im Eigenen relativiert, ohne
das Engagement im Eigenen unméglich zu
machen, und den Raum des Méglichen erwei-
tert.” (ibid., S. 590 f.)
Nipperdey riihrt hier an einen Zug des Historis-
mus, der lange verschiittet war und iibersehen
wurde: ndmlich die revolutiondre Implikation
eines relativierenden historischen Denkens, das
alles Seiende verfliissigt, es als entstanden, sich
wandelnd und darum auch als vergehend und
verdanderbar darstellt.

Restimee aller dieser Uberlegungen:

» Wir kénnen zwar aus der Geschichte lernen, je-
doch nicht so direkt und unvermittelt und zudem
nicht so einlinig, wie es bei dem Heraustrennen
einer Bedeutung des Relevanz-Begriffes nahege-
legt wird.

Zusammenfassend . ergeben sich fiir eine
moderne, eigenstindige = Geschichtswissen-
schaft, die sich unter Wahrung der Ergebnisse
des Historismus und unter gleichzeitiger Auf-
nahme und Beantwortung der Herausforderung
durch Sozialwissenschaften, Marxismus,
moderne Wissenschaftstheorie und durch den
sozio6konomischen Wandel zu einer histori-
schen Sozialwissenschaft wandelt, bestimmte
soziale Funktionen.

Historische Erkenntnis dient:
1. der Orientierung in der Gesellschaft,

2. der Vermittlung zentraler modellhafter Kate-
gorien und Einsichten fiir politische Entschei-
dungsprozesse,

3. der ,Emanzipation” durch praxisbezogene
Aufklarung,

4. der Einsicht von der prinzipiellen Veradnder-
barkeit durch Erkenntnis von Gewordensein
und damit der Wandlungsfédhigkeit mensch-
licher Ordnungen,

5. der Erweiterung des Horizontes, indem sie
Moglichkeiten menschlicher Lebensformen
aufzeigt, die der Erfahrung ohne historisches
Wissen verschlossen bliebe (Kontrastierung).
«Diesem Zweck der ,Verfliissigung’ des Bildes
von Wirklichkeit dient auch die Vermittlung
der (sekundéren) Erfahrung des frappierend
anderen: dem eigenen Erfahrungsbereich ver-
schlossene Weisen des menschlichen Lebens
aus historisch weit zurlickliegenden Zeiten
und stark unterschiedenen soziokulturellen
Umwelten wirken im Sinne eines ,Verfrem-
dungseffektes'." (Kocka, Sa. 14.)

6. der Erziehung zu konkretem Denken.

Die Schule ist nun der Ort, an dem die gesell-
schaftlichen Aufgaben der Geschichtswissen-
schaft ihre Umsetzung in die Praxis finden. Der
TransformationsprozeB, der hier vorgenommen
wird und in dem nicht nur Anspriiche der Ge-
schichtswissenschaft, sondern auch solche der
allgemeinen und der fachspezifischen Didaktik
mit drittens solchen politisch-gesellschaftlicher
Art in Einklang gebracht werden miissen, kann
nicht allein von den Erkenntniszielen und -még-
lichkeiten der Geschichtswissenschaft bestimmt
werden. Trotzdem ist eine Besinnung auf das
Selbstverstandnis der Geschichtswissenschaft
noétig und sinnvoll, weil Bildungs- oder Erzie-
hungsanspriiche anderer Instanzen nicht im
Widerspruch zu den Erkenntniszielen und -még-

~ lichkeiten der Geschichtswissenschaft geraten

und schlieBlich zu einer ideologischen Mediati-
sierung des Geschichtsunterrichts fithren diir-
fen.

Geschichte im Lernbereich ,Gesellschaft”

Das Problem der Integration oder (relativen)
Eigenstdndigkeit der Facher im Lernbereich
«Gesellschaft” hat mit Erscheinen der Hessi-



schen Rahmenrichtlinien fiir Gesellschaftslehre
1972 weiteste Publizitdt erlangt. Deutlich artiku-
lierte sich hier das lange schwelende MiBbeha-
gen am herkommlichen Geschichtsunterricht.
Die mangelnde Effizienz dieses Unterrichts ist
in verschiedenen Publikationen untersucht wor-
den, wobei die empirische Basis allerdings nicht
immer breit genug war (z. B. v. Friedeburg/
Hiibner, Mielitz, Hans Miiller, Wiesenmiiller,
Filser; vgl. Literaturverzeichnis). In den Unter-
suchungen der Frankfurter Schule (Adorno,
Habermas, v. Friedeburg, Teschner) wird be-
hauptet, der historisch-politische Unterricht in
Westdeutschland habe erheblich dazu beigetra-
gen, daB der groBte Teil der Schulabsolventen
die politischen und gesellschaftlichen Zustdnde
unserer Zeit und unseres Landes als unabdnder-
liche, gleichsam natiirliche Gegebenheiten hin-
nimmt. Die meisten Schiiler, aber auch Lehrer,
seien auBerstande, sich die sozialen und politi-
schen Ablaufe anders als aus der Perspektive
des ohnmaéachtigen Objekts vorzustellen, dem
augenscheinlich keine andere Wahl als die An-
passung und Unterordnung bleibt. Dabei ist es
unerheblich, ob die gesellschaftlichen Verhalt-
nisse als das Ergebnis individuellen Strebens
und Handelns iiberméchtiger Persénlichkeiten
oder als vorgegeben durch irgendwelche natiir-
lichen GesetzmaBigkeiten erscheinen. In jedem
Fall erleben sich Menschen mit dieser Optik als
hilflos Abhéngige, die die Geschichte passiv er-
dulden miissen. (Rohlfes 1971, S. 103 £.)

Aus dieser fundamentalen Kritik ist die Folge-
rung gezogen worden, daB ,der chronologisch-
faktologisch gepréagte, fiir alle Schiiler verbind-
liche fachlich selbstdndige Geschichtsunterricht
seine Existenzberechtigung in der Schule ver-
liert”. Statt isolierter Teilfacher konne nur ein
facheriibergreifender, umfassend sozialwissen-
schaftlich orientierter Unterricht, in dem Ele-
mente der traditionellen Schulfdcher mit neuen
Lerninhalten integriert sind, grundlegende Ein-
sichten und Erfahrungen gesellschaftlicher Zu-
sammenhdnge und Bedingungen vermitteln.
(Simon 1972, S. 326.)

Trotz aller Vorbehalte gegeniiber einer Pau-
schalkritik sind diese Vorwiirfe sicher nicht un-
begriindet. Sie bezeichnen vielmehr tatsdchliche
Mangel des traditionellen Geschichtsunter-
richts. Seit einigen Jahren ist jedoch ein bemer-
kenswerter Wandel zu verzeichnen. Die Ge-
schichtsdidaktik ist dabei, ihren Nachholbedarf
aufzuarbeiten. Nicht zuletzt herausgefordert

durch die massive Kritik und die Gefahr einer

Eliminierung der Geschichte als Unterrichtsfach
ist es ihr gelungen, in den Bereichen Lerntheo-
rie, Zieldiskussion und Bestimmung der Inhalte
AnschluB an den Stand der allgemeinen Curri-
culumdiskussion zu gewinnen. Auf dem Hinter-
grund des neuen Selbstverstdandnisses der Ge-
schichtswissenschaft reflektiert die Didaktik in
stirkerem MaBe die emanzipatorischen Lernpo-
tentiale des Geschichtsunterrichts, die fiir jede
politische Bildung unerlédBlich sind. (Vgl. Rohl-
fes 1971, S. 103 ff., ders. 1972; Stissmuth 1972/d;
Lucas 1972.)

Nicht befriedigt geklart ist bisher die Frage der
Zusammenarbeit der Facher des Lernbereiches
«Gesellschaft” in der Sekundarstufe I. In der
Vergangenheit wurde dieses Problem weder in
den Lehrpldnen noch in den Lehrbiichern noch
in der Unterrichtspraxis selbst in ausreichen-
dem MaBe thematisiert oder geldst. Der Struk-
turplan fiir das Bildungswesen empfiehlt die
»Vereinigung bislang getrennt auftretender Dis-
ziplinen, z. B. Geschichte, Sozialkunde, Erd-
kunde in ,Politik” ohne jedoch néher zu erldu-
tern, wie diese Vereinigung strukturiert werden
soll. (Strukturplan 1970, S. 155.)

Fiir die vollige Abschaffung der bisher getrenn-
ten Einzelfacher und ihre volle Integration in
ein Fach ,Gesellschaftslehre” bzw. ,Gesell-
schaft/Politik” liegen bisher zwei Modelle vor:
die Hessischen Rahmenrichtlinien (HRR) und

die daraus entwickelten Rahmenlehrpldne fiir
die Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen;
diese wiederum wurden in nur geringfiigig ver-
dnderter Form von den Gesamtschulen Nieder-
sachsens iibernommen (s. Grundkonzeption).

Die einzige bisher von seiten der Fachdidaktik
vorliegende griindliche wissenschaftliche Ana-
lyse des Stellenwertes der Geschichte in diesen
Integrationsmodellen hat ergeben, da die Inte-
gration des historischen Bereichs weder vom
Ansatz her noch in der unterrichtspraktischen
Durchfithrung gelungen ist. (Jeismann/Kost-
horst.)

In der Untersuchung zeigen die Autoren, daB
Geschichte hier weitgehend zum bloBen An-
schauungsmaterial fiir die bessere Beurteilung
politisch-sozialer Gegenwartsprobelme instru-
mentalisiert wird. Dadurch werde ein wesent-
liches Grundelement der Geschichte, der Pro-
zeBcharakter, nicht deutlich. Die Anlage des in-
tegrierten Unterrichts verhindere eine Gesamt-
analyse und erschwere gerade den wichtigsten
Lerneffekt des Geschichtsunterrichts: ,die Er-
kenntnis der Interdependenz von politischen,
sozialen, okonomischen, kulturellen Faktoren®.
Die vorweg entschiedene Vierteilung der
Aspekte 1dBt das eigentliche Lernpotential der
Geschichte nicht oder nur sehr gebrochen zur
Geltung kommen. Das im allgemeinen Teil pro-
klamierte Strukturprinzip als Kern von Gegen-
wartsbezug wird damit wieder in Frage gestellt,
um so mehr, als es ausdriicklich heiBit, daB die
Beispiele nicht in den Zusammenhang ihrer Zeit
geriickt werden sollen (S. 61 f.). Damit wird Ge-
schichte zum groBen Raritdtenkasten; weder
Struktur noch ProzeB werden erfaBbar. Das
wird im vierten Lernfeld am krassesten deut-
lich: Dort ist z. B. unter dem Aspekt ,Krieg” nur
noch abrufbares Beiweismaterial aufgefiihrt. Die
groBen Revolutionen sind nur noch ,Beispiele”,
die sich ,anbieten”, die Rolle des Militars zu er-
kennen. (S. 297) (Jeismann /Kosthorst, S. 279;
vgl. dazu auch Hans Mommsen 1973, S. 88 ff.).
Ein derartig reduzierter und im Ansatz miBlun-
gener Geschichtsunterricht kann in keiner
Weise seine emanzipatorischen Moglichkeiten
wahrnehmen und widerspricht dem selbstge-
steckten Lernziel, ,ein reflektiertes Geschichts-
bewubBtsein aufzubauen”. (HRR 1972, S. 21.)

Auch namhafte Fachvertreter der Didaktik der
politischen Bildung kritisieren trotz partieller
Zustimmung zu den HRR die Tatsache, daB es
nicht gelungen ist, die Geschichte zu integrie-
ren.

.Problematisch scheint mir die Rolle der Ge-
schichte zu sein, die in diese Gesellschafts-
kunde zusammen mit Geographie aufgehen soll.
Geschichte wird in den Richtlinien eigentlich
nur im Hinblick darauf verstanden, daB sie die
Verdnderbarkeit der menschlichen Verhdltnisse
zeigt, also die Schiiler selbst zur Verdnderung
der von ihnen vorgefundenen Verhdltnisse ani-
mieren kann.” (Giesecke 1973, S. 137).

Krasser noch duBert sich Hartmut v. Hentig:
+Auch ich bedaure manches an ihnen (den
HRR); daB die Geschichte als Geschichte —
sowohl als Perspektive wie als Arsenal von
Handlungssituationen, Modellen, Alternativen
—fortfallt.” (v. Hentig 1973, S. 109.)

Einer AuBerung von Wolfgang Hilligen ist zu
entnehmen, daB er sich der fundamentalen Kri-
tik von Jeismann / Kosthorst beziiglich der miB-
lungenen Einbeziehung der Geschichte an-
schlieBt. (Hilligen 1973, S. 272)

Abgesehen von den lebhaften politischen Kon-
troversen iiber das Gesellschafts- und Men-
schenbild der HRR, die hier nicht zu erértern
sind, kann auf Grund der bisherigen Ergebnisse
der wissenschaftlichen Diskussion festgestellt
werden, daB mit diesen Richtlinien ein iiberzeu-
gendes Integrationsmodell fiir den gesell-
schaftswissenschaftlichen Lernbereich nicht
vorgelegt worden ist.
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In den Bundesldandern Hamburg und Nordrhein-
Westfalen hat man daher bei den neuesten cur-
ricularen Planungen fiir die Sek. I dieses Inte-
grationsmodell nicht iibernommen, sondern die
einzelnen Facher als grundsdtzlich selbstandige,
aber eng aufeinander bezogene Einheiten orga-
nisiert. (Vgl. Richtlinien Hamburg 1973; Richtli-
nien Nordrhein-Westfalen 1973; Sekundarstufe I
1973.)

Die Tatsache, daB es bisher nicht gelungen ist,
ein iberzeugendes Integrationsmodell zu ent-
wickeln, kann sicherlich nicht {oder jedenfalls
nicht in erster Linie) der mangelnden Kompe-
tenz der Lehrplanersteller zugeschrieben wer-
den, sondern sie ist in der Logik der Sache be-
griindet.

Das Phanomen ,Gesellschaft” ist in seiner Kom-
plexitdt nicht als Ganzes, sondern nur unter
partiellen, d. h. aber fachspezifischen Aspekten
und Kategorien zu vermitteln. Da sich das Prin-
zip des wissenschaftsorientierten Unterrichtes
gegeniiber einem volkstiimlichen Gesamtunter-
richt auch auf der Primarstufe durchgesetzt hat,
bedeutet die Einfiihrung einer sog. Vollintegra-
tion im Sinne einer speziellen Qualitdt, als ,das
einheitliche, ungeteilte Ganze” (Grundkonzep-
tion S. 15f) einen Riickschritt in der didakti-
schen Entwicklung. Weder fachwissenschaftlich
noch fachdidaktisch ist ein solches einheit-
liches, ungeteiltes Ganzes (,Vollintegration"”)
zu begriinden. ,Zwar ist es in vielen Féllen
moglich und fruchtbar, z. B. sozialkundliche und
geschichtliche Unterrichtsinhalte einander in
echter Komplementaritdt zuzuordnen. Doch sagt
eingehende Uberlegung' sofort, daB dies nicht
zum Lehrplan-Prinzip (Hervorhebung vom
Vi.) gemacht werden kann, es sei denn, man
wolle grundsétzlich das eine Fach den Aus-
wahlkriterien des anderen unterwerfen, es dem
anderen quasi dienend unterordnen (Lucas 1972,
S. 164)." Diese von Friedrich J. Lucas bereits
1966 geduBerten Bedenken werden von den ge-
nannten Integrationsmodellen voll bestdtigt,
wie schon ein oberfldchlicher Blick zeigt. In den
unterrichtspraktischen Teilen (B) — HRR S.
47 ff. — steht der sozialkundliche-politologische
Aspekt so eindeutig dominierend im- Vorder-
grund — besonders gut ablesbar an der Formu-
lierung der Lernziele —, daBl von einer Vollinte-
gration der anderen Bereiche des Lernfeldes in
der Praxis gar keine Rede sein kann. Die sog.
Vollintegration erweist sich damit als blole
Theorie.

Demgegentiber ergibt sich als praktikable, fach-
wissenschaftlich und -didaktisch begriindbare
Moglichkeit des Verhdltnisses der genannten
Facher im Lernbereich ,Gesellschaft” die
Kooperation. Diese Kooperation muf} als ein Zu-
sammenhang von facheigenen Lehrgédngen und
facheriibergreifenden  Projekten  organisiert
werden. Notwendige Voraussetzung dazu ist,
daB die Facher grundsétzlich als eigene Einhei-
ten erhalten bleiben. Fachspezifische Lehrgénge
sind unerlaBlich, um die Methoden, Fragestel-
lungen und Probleme der Fécher in einem wis-
senschaftsorientierten Unterricht mit den Schii-
lern zu erarbeiten. Fécheriibergreifende Pro-
jekte sollen dariiber hinaus die enge Verflech-
tung der beteiligten Disziplinen vor allem bei
der ErschlieBung von Gegenwartsproblemen
deutlich machen.

Dariiber hinaus miissen z. B. in den historischen
Lehrgéngen — wie bisher, aber sicherlich in
verstdarktem MaBe — sozialwissenschaftliche,
politologische, sozialgeographische und andere
Inhalte und Methoden eingebracht werden. Ein
derartiges Verfahren ist auf Grund der engen
Verflechtung von Geschichte und Sozialwissen-
schaften selbstverstdndlich.

Dieser kooperative Ansatz hdngt mit der Frage
zusammen, wie sich historische und politische
Bildung =zueinander verhalten. Die lang an-
dauernde Diskussion iiber dieses Problem seit
den 50er Jahren hat weitgehende Ubereinstim-

mung dariiber ergeben, daB historische und
politische Bildung zwar nicht identisch sind,
aber partiell gleiche Ziele verfolgen. Infolgedes-
sen sind Geschichtsunterricht und Sozialkunde/
Politischer Unterricht auf enge Kooperation an-
gewiesen (vgl. Weymar 1967; Rohlfes 1970;
Rohlfes 1971, S. 107 ff.; Fischer u. a. 1970; Lern-
ziele und Stoffauswahl 1972; Historischer Unter-
richt 1973).

»Die historische Dimension des Politischen ist
untrennbarer Bestandteil des politischen Unter-
richts ... Die Einsicht in die politische Dimen-
sion der Geschichte als Wissenschaft und Lehre
ist der Beitrag der Politikwissenschaft zu einem
Geschichtsunterricht, der dariliber hinausge-
hende, eigenstdndige Ziele anstreben kann, die
einem ' selbstdndigen Fach vorbehalten blei-
ben ... Geschichtliche Bildung (ist) zwar ein un-
aufgebbarer Bestandteil der politischen, nicht
aber mit ihr identisch... Der Politikunterricht
darf daher nicht dem Geschichtsunterricht seine
Perspektiven als die einzig legitimierten auf-
zwingen; denn ebenso wie die historische Di-
mension des Politischen nicht den gesamten
Umfang dessen ausmacht, was politische Bildung
genannt wird, fiillt die politische Dimension
der Geschichte nicht die Gesamtheit ihrer erzie-
herischen Méglichkeiten aus. (Roloff 1972 S.
18 f.)

Ahnlich kommt Giesecke in seiner ,Didaktik
der politischen Bildung“ zu dem Ergebnis, da§
ein fachgebundener Geschichts- und Sozialkun-
deunterricht, fiir den es Lehrgédnge und Stoff-
pldne gibt, vom didaktischen Ansatz her gefor-
dert werden miisse. Daneben miisse ein facher-
tibergreifender Unterricht treten, in dem még-
lichst mehrere Lehrer gemeinsam unterrichten
(Giesecke 1969, S. 131).

Ein zukiinftiger Rahmenplan Geschichte im
Lernbereich ,Gesellschaft diirfte sich nicht
damit begniigen, die Kooperation mit Sozialkun-
de/Politik und Erdkunde nur zu postulieren, wie
es bisher iiblich war, sondern miifite konkrete
Empfehlungen geben, wie diese Kooperation zu
organisieren ist. Vor allem miissen Modelle fiir
facheriibergreifende Projekte entworfen werden.
(Zur Frage der facheriibergreifenden Projekte
s. unten 3.5).

2. Lernziele

2.1

Der Beitrag des Geschichtsunterrichts zum
obersten Lernziel ,Emanzipation”.

Ausgehend von der gesellschaftlich gesetzten,
nicht wissenschaftlich deduzierbaren Forderung,
in einer pluralistischen, demokratisch verfaBten
Gesellschaft sei oberstes Lernziel aller Erzie-
hung allgemein die Beféhigung zu Selbst- und
Mitbestimmung, muBB gefragt werden, wie diese
Lernformel, iber die weitgehend Consensus be-
steht, konkret mit Inhalt zu fiillen ist. Ange-
sichts der herrschenden Wertpluralitdt ist un-
sere Gesellschaft existentiell angewiesen auf
Toleranz. Diese scheint gefdhrdet, wenn man
das oberste allgemeine Lernziel auf eine einen-
gende Interpretation des Demokratiegebotes des
Grundgesetzes in der Weise festgelegt, das
Selbst- und Mitbestimmung gleichgesetzt wer-
den mit Teilhabe des einzelnen an gesellschaft-
lichen Entscheidungsprozessen zum Zwedck der
Aufhebung ungleicher Lebenschancen bzw.
wenn man Selbstbestimmung mit sozialer Ge-
rechtigkeit gleichsetzt.

Diese unter bestimmten Bedingungen legitime
Konsequenz muf jedoch angesichts des festge-
stellten, zu bewahrenden und zu schiitzenden
Wertpluralismus eine Moglichkeit unter ande-
ren bleiben. Sie ist in einem Verstdndnis von
Selbst- und Mitbestimmung enthalten, die
wesentlicher Bestandteil eines Emanzipations-
begriffes ist, der historisch fundierte, kritische
Aufklarung zur Voraussetzung hat. So verstan-
dene Emanzipation, ndmlich Freiwerden von
iiberkommenen Traditionen, angeblichen Sach-



zwéngen und vorgeblich auf anthropologische
Grundkonstanten fundierten Normen, kann
allein zu Selbst- und Mitbestimmung und damit
zu politischer Mindigkeit in unserer Gesell-
schaft befdhigen. DaB sie nur bei Beriicksichti-
gung der historischen Dimension erreichbar ist,
soll im einzelnen dargelegt werden.

Der unumstritten als notwendig erachteten For-
derung jeden Schulunterrichts auf allen Schul-
stufen nach Wissenschaftsorientierung muB
selbstverstdndlich auch das Fach Geschichte
gerecht werden. Das heifit allgemein Erziehung
zu kritischer Rationalitdt und verlangt intersub-
jektive Uberpriifbarkeit jedes einzelnen Schrit-
tes und der so gewonnenen Ergebnisse. Ange-
wandt auf historisch-politische Begriffe fiihrt
diese Methode zu Verhaltensweisen, die der Be-
hauptung des Individuums ,im Spannungsfeld
zwischen Selbstbestimmung und Fremdbestim-
mung als Subjekt” dienen und auf Grund histo-
rischen Wissens die Vorausseizungen schaffen,
um in niichterner Realitdtseinschitzung die
Chancen fiir ein Handeln abzumessen, das
,diese Spannung zugunsten von mehr Selbstbe-
stimmung zu mildern” imstande ist (Nds. KuMi,
Arbeitspapier, April 1973, S. 1, Punkt 2.4).

Ohne systematische Reihung und Vollstdndig-
keit sind im hier angesprochenen Zusammen-
hang folgende soziale Funktionen der Ge-
schichte von besonderem Gewicht:

Die fundamentale Einsicht in den genetischen
Charakter allen menschlichen Daseins um-
schlieBt alles das, was aus der Geschichte zu
lernen und nur aus ihr zu lernen ist. ,So ver-
mag vorzugsweise die historische Betrachtung
den genetischen Charakter menschlichen
Daseins aufzudecken. Jedes Sein ist ein Gewor-
densein, in dem die Stationen seines Werdens
aufbewahrt sind. Die Eigenart eines Seienden
ist darum vollgiiltig nur zu erfassen, wenn man
den Werdezusammenhang zu rekonstruieren
vermag. Die Geschichte stellt dem Menschen
die Zeitlichkeit seiner Existenz vor Augen. Sie
vermittelt ihm die Erfahrung der Jeweiligkeit
und Relativitdt jeder historischen ‘Situation und
macht deutlich, daB jedes historische Agieren,
aber auch Betrachten und Stellungnehmen
standpunktgebunden und perspektivisch ist. Es
gibt keinen archimedischen Punkt auBerhalb
der Geschichte” (Rohlfes 1972, S. 6).

Das Gewordensein aller menschlichen Institu-
tionen und Normen, ihre Zeitlichkeit und ihre
Relativitdt bedeuten, daB diese auch weiterhin
wandlungsfdhig und prinzipiell verdnderbar
sind. Damit eroffnet historisches Wissen den
Horizont des Moglichen und setzt Aktivitdten
frei, die vom Optimismus getragen werden, daB
Gegenwart und Zukunft verdnderbar sind.

Gleichzeitig jedoch erfahrt der Wille zu politi-
scher Gestaltung der Gegenwart eine realisti-
sche, niichterne und sachgerechte Begrenzung.
Aus der Endlichkeit und Vorldufigkeit mensch-
lichen Handelns erwéchst die Warnung vor
Jutopischer, proportionsloser Totalkritik”
(Kocka 1972, S. 15), vor fanatischer Verabsolu-
tierung weltanschaulicher Modellentwiirfe. ,Die
Erfahrung der Komplexitdt von Handlungssitua-
tionen oder der Perspektivitat von Handlungs-
zielen immunisiert... ein wenig gegeniiber sich
selbst verabsolutierenden, riicksichts- und ma8-
losen Totalentwiirfen und -anspriichen der ver-
schiedensten Arten in der Gegenwart” (Kocka,
in: GWU 7, 1973, S. 398).

Die hier aufgezeigte politische Funktion der Ge-
schichte steht im Einklang mit dem, was Rohl-
fes als Ergebnis geschichtlicher Bildung an-
sieht:

.Geschichte leistet die Bewdltigung der Ver-
gangenheit, indem sie Traditionen bewahrt und
kritisiert. Solche Bewéltigung ist unumganglich,
weil die Vergangenheit auch und gerade da
méchtig ist, wo sie verdrangt oder ignoriert
wird. Die Geschichte hat die Funktion der Auf-

klarung, indem sie historische Mythen entlarvt
und falsche historische Legitimationen den
Boden entzieht. Sie nimmt dem historisch Ge-
wordenen den Schein der Naturwiichsigkeit und
bricht seine pure Selbstverstdndlichkeit auf, in-
dem sie seine Verursachung durch menschliche
Entscheidungen erkennbar und seine (relative)
Verdnderbarkeit bewuBt macht” (Rohlfes 1972,
S. 6).

Der hier aufgezeigte Tatbestand, der in vielfalti-
gen Wendungen als Infragestellen politisch
direkt verwendbarer Geschichtsmythen, als Ent-
larven oder Entmythologisieren von Ideologien
bezeichnet worden ist, hat offenbar zwei Seiten:
zum einen zerstort er den verfiithrerischen pseu-
doreligiosen Charakter jeder Ideologie, ihren
Absolutheitsanspruch. Er fithrt nach der Kon-
frontation von Modell und Realitdt zu kritischer
Selbstkontrolle. Zum anderen aber appellieren
weltanschauliche Entwiirfe gleichzeitig auch an
die Freiheit menschlichen Handelns trotz aller
Begrenztheit; sie erinnern damit an das ,Prinzip
Hoffnung".

Historische Erfahrung zeigt, ,welch ungeheure,
produktive Steuerungsfunktion radikale, ja
sogar utopische Entwiirfe menschlichen Zusam-
menlebens fiir die gesamte Gesellschaft auszuii-
ben vermégen” (Prinz 1972, S. 1034). Diese dop-
pelte historische Erkenntnis mit der gegenseiti-
gen Ausbalancierung von Ansporn und niichter-
ner Begrenzung laBt sich nach Prinz (a.a.O.)
folgendermaBen zusammenfassen:

Beschiftigung mit der Geschichte ist ,ein
Mittel, den Menschen aus seiner ,selbstver-
schuldeten Unmiindigkeit’ und Abhé&ngigkeit
von Klischees jeglicher Provenienz zu befreien,
es bewirkt Entmythologisierung zu verniinfti-
gem Handeln in der und fiir die Gesellschaft".
Soll dieses gesellschaftliche und damit politi-
sche Handeln den Forderungen Max Webers an
den Politiker entsprechen, also sich durch sach-
liches Verantwortungsgefiihl, AugenmaB und
Distanz auszeichnen (Der Beruf zur Politik), so
muB das durch historisches Erkennen vertiefte
Potential an kritischer Rationalitdt jeweils die
Multidimensionalitdit und Multikausalitdt allen
historischen Geschehens, die Heterogenitdt der
Motiv- und Kausalketten, die Diskrepanz zwi-
schen Absicht und Tat, die Rolle des Zufalls
und das Neben- und Ineinander von Freiheit
und Determiniertheit bedenken.

Das Resultat wird dann ein verantwortungsethi-
sches, niichternes politisches Handeln sein, das
den Freiheitsraum der Gegenwart gerade durch
Einbeziehung der historischen Tiefendimension
auszuschopfen imstande ist. Reflektiertes Ge-
schichtsbewuBtsein fungiert hier als ,Korrek-
tiv" fiir ausschlieBlich gegenwartsbezogene und
systematisch gewonnene Analysen und Theo-
rien, Prognosen und Entwiirfe und kann damit
zu einer Art kritischem Organon gegeniiber
zeitbedingten Werthaltungen und Ideologien
werden. Die Geschichte erweitert das Beobach-
tungsfeld in die Tiefe der Zeit und bereichert
die Befunde der Gegenwart um ein nahezu un-
erschépfliches Vergleichsmaterial (Rohlfes 1972,
S. 6).

Die Uberwindung eines kurzschliissigen Verhaf-
tetseins an gegenwdrtige gesellschaftliche
Werte als Voraussetzung fiir verdnderndes
Handeln wird auBerdem geférdert durch die Er-
fahrung des ganz anderen und Fremden, ,dem
eigenen Erfahrungsbereich verschlossene Wei-
sen des menschlichen Lebens aus historisch
weit zuriickliegenden Zeiten und stark unter-
schiedenen soziokulturellen Umwelten wirken
im  Sinn eines Verfremdungseffekts” (Kocka
1972, S. 14).

Auch dieses miindet wieder in die typisch histo-
rische Arbeits- und Denkweise, die ,Abstand
von apodiktischen, verabsolutierenden, eindi-
mensionalen Betrachtungsformen gewinnen
(148t) und offen macht fiir relativierendes, dia-
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lektisches, alternatives Denken” (Rohlfes 1972,
Sa

Kognitive Lernziele
Vorbemerkung: Lernziele im Geschichtsunter-
richt
Die vorliegende Zusammenstellung stiitzt sich
vor allem auf folgende Literatur:
Schmid 1972; Raisch / Schmid 1971; Schmid
1973; Richtlinien... Hamburg 1973; Sekun-

darstufe I... Nordrhein-Westfalen 1973;
Schulreform NW ... 1973; Bremer Fachaus-
schuB... 1973.

Die Diskussion iiber Lernziele im Geschichtsun-
terricht im Rahmen der allgemeinen Curricu-
lumrevision ist in letzter Zeit erheblich intensi-
viert worden. Das komplizierte Verfahren der
Lernzielbestimmung, die verschiedenen Még-
lichkeiten der Klassifikationen und Taxonomien
sowie die Problematik der Legitimation von
Lernzielen im Zusammenhang mit dem Ge-
schichtsunterricht sind zuletzt von Bodo v. Bor-
ries zusammenfassend dargestellt worden; auf
das dort zusammengestellte umfangreiche Lite-
raturverzeichnis wird verwiesen (v. Borries
1973).

Die im folgenden genannten Lernzielkategorien
lehnen sich zwar an das von Bloom/Krathwohl
aufgestellte Gliederungschema an, modifizieren
es aber weitgehend, weil die sehr abstrakten
und formalistischen Klassifikationen Blooms
weder die Sachstruktur der Geschichte und die
Relevanz und Thematik geschichtlicher Inhalte
hinreichend beriicksichtigen noch Hinweise fiir
die Verlaufsplanung des Unterrichts, d. h. fiir
Unterrichtsformen und Verfahrensweisen zur
optimalen Erreichung der facheigenen Lernziele
enthalten.

Fir die Beschreibung von Lernzielen im Ge-
schichtsunterricht der Sekundarstufe I wird fol-
gende Einteilung zugrunde gelegt:

2.2 Kognitive Lernziele

2:2.1 Wissensziele

2212 Erkenntnisziele (Einsichten)

23 Instrumentale Lernziele (Arbeitsziele,
Fertigkeiten)

24 Verhaltensziele (Einstellungen, affek-

tive Lernziele)

Kognitive Lernziele

In diesem Bereich hdngen Wissensziele und Er-
kenntnisziele in der Weise zusammen, daB Er-
kenntnisziele sich in hierarchisch angeordneten
Lernzielebenen tiiber den Wissenszielen auf-
bauen. Erkenntnisziele schlieBen Wissensziele
ebenso ein wie die hoheren Lernzielebenen in-
nerhalb der Erkenntnisziele die niederen Er-
kenntnisebenen zur Voraussetzung haben. Wis-
sensziele sind nicht Selbstzweck, sondern aus
facheigenen Erkenntniszielen abgeleitet und sol-
len daher funktional verstanden werden. Fiir
die Auswahl und Gruppierung von Inhalten
muB stets die Uberlegung ausschlaggebend
sein, welche Erkenntnisse aus den Gegenstdn-
den zu gewinnen sind..

Wissensziele

Zu den Wissenszielen gehért das Wissen z.B.
— von Namen, Daten, Fakten

— von Begriffen

— von wichtigen Epochenmerkmalen

— von zeitlichen Abgrenzungen

— der universalhistorischen GroB8gliederung

— der Einordnung von Ereignissen in einen
chronologischen Rahmen

— der Einordnung von Ereignissen in den. Raum
— von Gliederung in Sachbereiche

Erkenntnisziele (Einsichten)

Mit Erkenntniszielen werden Em51chten und
Denkleistungen bezeichnet, die bei der Bear-
beitung, Analyse, Verkniipfung, Wertung
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und Deutung von historischen Informationen
z. B. unter genetischen, kausalen, strukturel-
len, politischen, sozialen und ethisch-norma-
tiven Gesichtspunkten erreicht werden sol-
len.

Die Erkenntnisziele lassen sich unter folgenden
Gesichtspunkten ordnen:

22.2.1  Begriffe

2.2.2.2  Zusammenhédnge und Strukturen
2.22.3 Grundkategorien und Grundeinsichten
2.22.4  Probleme und Wertungen

2.2.2.5 Gegenwarts- und Existenzbezug
Begriife

Im Unterschied zur Ebene der Wissensziele
geht es hier darum, daB der Schiiler die Féhig-
keit erwirbt, historische Begriffe zu entwickeln
und zu erldutern, mit ihnen sachgerecht umzu-
gehen und sie bei der Analyse historisch-politi-
scher Sachverhalte richtig anzuwenden.

Zusammenhé&nge und Strukturen

— Fahigkeit, geschichtliche Ereignisse in ihrem
Zusammenhang zu sehen und zu erkennen,
wann und warum etwas entsteht und sich
verdandert

— Einsicht, daB jeder historische Sachverhalt
eine Vorgeschichte hat und Auswirkungen,
die bis in die Gegenwart hineinreichen kén-
nen

— Fahigkeit, die Zeitdimension von Geschichte
zu erfassen und zu erkennen, daB sich in
dieser Dimension Gleichzeitigkeit und Abfolge
von einander bedingenden Sachverhalten er-
eignen

— Einsicht, daB jeder historische Sachverhalt
vor dem Hintergrund der politischen, wirt-
schaftlichen, gesellschaftlichen, ideologi-
schen, kulturellen und religiésen Bedingun-
gen seiner Zeit betrachtet werden muf

— Einsicht, daB das geschichtliche Geschehen
ein multikausales Bedingungsgefiige ist und
daB daher alle Geschichtstheorien fragwiir-
dig sind, die den Vorrang eines einzigen
Lebensbereiches (z. B. Ideen, Wirtschaft) be-
haupten

— Fahigkeit, die Ereignisgeschichte von der
Geschichte der Strukturen (Sozial- und Herr-
schaftsstrukturen, Institutionen, Verfassun-
gen, Rechtssysteme usw.) abzuheben und die
Interdependenzen zwischen beiden zu erken-
nen

Grundkategorien

Der Schiiler mu8 in der Ausemandersetzung mit

der Geschichte Grundkategorien erfassen. Sol-

che Grundkategorien sind vor allem:

— Krieg und Frieden

— Recht und Unrecht

— Macht und Ohnmacht

— Konflikt und Solidaritat

— Gewaltanwendung und friedliche Einigung

— Unterdriickung und Freiheit

— Reform und Revolution

— Herrschafts-, Rechts- und Friedensordnung

— sozialer Wandel

— Kontinuitdt, Tradition

— Formen der Interdependenz (z. B. AuBen-
und Innenpolitik)

— Funktion von Religion und Ideologie

— Entscheidung und ihre Beweggriinde (Inter-
esse, Opportunismus, Gewissen, Verantwor-
tung, Rechtsdenken, Verrat usw.)

Probleme und Wertungen

Probleme und Wertungen ergeben sich aus der

Analyse und kritischen Reflexion der Begriffe, .

Zusammenhdnge, Strukturen, Grundkategorien

und Grundeinsichten, z. B.

— Einsicht, daB historisches Geschehen dem
Kausalitatsprinzip unterliegt, ohne determi-



niert zu sein, so daB Spielraum bleibt fiir
Handeln und Verantwortung

— Einsicht in den ProzeBcharakter allen ge-
schichtlichen Geschehens in seiner Dialektik
von Offenheit und Bedingtheit

— Einsicht in die Widerspriichlichkeit in sozia-
len, wirtschaftlichen oder politischen Syste-
men; in bestimmten Situationen oder Ablau-
fen; im Menschen selbst

— Einsicht in Wert- und Zielkonflikte

— Einsicht in die Spannungen zwischen ethi-
schen Normen und vitalen Interessen; zwi-
schen Zielvorstellung und Sachzwéngen zwi-
schen Idee und Wirklichkeit; im Verhaéltnis
von Beharren und Fortschritt, von Mitteln
und Zweck; zwischen Absicht und Auswir-
kungen; zwischen manifester Wirklichkeit
und latenter Moglichkeit

— Fahigkeit, historische Sachverhalte in ihrer
Andersartigkeit zu sehen und zu erkennen,
daB aus der Gegenwart abgeleitete Wert-
maBstdbe nicht ohne weiteres iibertragbar
sind

— Fahigkeit, Kriterien zur Beurteilung von
sozialer Gerechtigkeit und ,gerechter” Herr-
schaft zu entwickeln und zu priifen

— Fahigkeit, Taten und ihre Rechtfertigung in
Beziehung zu setzen sowie geschichtliche
Leistungen an den Beschrdnkungen durch
Sachzwédnge ebenso zu messen wie an den
Zielen selbst

— Fahigkeit, das Problem der Standortgebun-
denheit und des Erkenntnisinteresses bei der
Darstellung geschichtlicher Sachverhalte zu
erfassen

— Fahigkeit, die Grenzen der Forschung bei
der Ermittlung der geschichtlichen ,Wahr-
heit” zu erkennen

Gegenwarts- und Existenzbezug

— Fahigkeit, sich historische Sachverhalte und
Situationen zu vergegenwadrtigen, d. h.
Fahigkeit, sich in die Lage der am Gesche-
hen Beteiligten, vom Geschehen Betroffenen
hineinzuversetzen

— Fahigkeit zum Perspektivenwechsel (z. B.
Beurteilung eines Sachverhaltes aus der
Sicht des Siegers und des Besiegten, des
Herrschers und des Beherrschten, des

"~ Grundherrn und des abhangigen Bauern, des
Arbeiters und des Unternehmers)

— Féhigkeit, die eigene gefithlsmédBige Stellung-
nahme rational zu kldren durch Besinnung
auf die zugrunde liegenden WertmaBstdbe
(z. B. soziale Gerechtigkeit, Menschenwiirde,
Néchstenliebe, Ritterlichkeit usw.)

— Einsicht, daB sich im Verlaufe der Ge-
schichte sehr unterschiedliche Verhaltens-
weisen ausgeformt haben, die ein Erfah-
rungspotential bilden, aus dem man lernen
kann

— Einsicht, daB die Auseinandersetzung mit
der Geschichte die Funktion hat, Gegenwart
transparent zu machen und die Bedingungen
aufzuzeigen, unter denen Verdnderungen im
Sinne von mehr Emanzipation erreicht wer-
den kénnen

— Einsicht, daB Gegenwart und Zukunft von
geschichtlichen Entscheidungen, Traditionen
und Strukturen wesentlich mitbestimmt wer-
den

— Einsicht, daB Aufgaben und Konflikte der
Vergangenheit ungelost bis in die Ge-
genwart hineinreichen und daB sie als Be-
standteile der gegenwirtigen Wirklichkeit
eine Herausforderung fiir das Handeln der
Menschen darstellen

— Einsicht, daB auch die personliche Existenz
des Schiilers in seiner gesellschaftlichen
Umwelt der Einwirkung von geschichtlichen
Faktoren unterliegt

2.3

— Einsicht, daB dieser Gegenwartsbezug der
Geschichte den Schiilern (als der kommen-
den Generation) Aufgaben stellt und da8 sie
somit in den ,Strom der Geschichte" zur Zu-
kunft hin gestellt sind, aus dem sie nicht
«aussteigen” kénnen

Instrumentale Lernziele im Geschichtsunterricht

Die folgende Aufstellung fachspezifischer
Arbeitsweisen nennt. Qualifikationen, die von
den Schiilern im Geschichtsunterricht erworben
werden konnen, ohne eine Vorentscheidung
dariiber treffen zu wollen, ob sie nach Mafgabe
;’ibergeordneter Lernziele erworben werden sol-
en

AuBerdem wird zu priifen sein, welche der ge-
nannten Lernziele von allen Schiillern der
Sekundarstufe I erreicht werden sollen (Funda-
mentum) und welche Lernziele durch ein zu-
sdatzliches Unterrichtsangebot (Wahlpflichtfach,
Arbeitsgemeinschaft) erreicht werden kénnen.
Den verschiedenen Lerngruppen miissen grund-
satzlich gleiche Fertigkeiten vermittelt werden.
An die verschiedenen Lerngruppen kénnen un-
terschiedliche Anforderungen hinsichtlich des
Grades der Beherrschung dieser Fertigkeiten
gestellt werden.

Die Aufstellung berticksichtigt nicht mdgliche
Querverbindungen zu &hnlichen oder gleicharti-
gen Arbeitszielen anderer Féacher im Lernbe-
reich ,Gesellschaft”. Es wird jedoch darauf hin-
gewiesen, daB solche Querverbindungen beste-
hen bzw. hergestellt werden kénnen.

Arbeitsweisen sind an Unterrichtssituationen
und Unterrichtsinhalte gebunden, d. h. be-
stimmte Unterrichtsinhalte erfordern bestimmte
Arbeitsweisen, Arbeitsweisen wirken auf das
Verstdandnis von Inhalten zuriick. Es wird des-
halb notwendig sein, bestimmten Inhalten ge-
nau definierte Arbeitsweisen zuzuordnen.

Ferner ist im Einzelfall zu priifen, auf welche
Weise die Arbeitsziele erreicht werden wollen.

Drei Moglichkeiten stehen zur Wahl:

a) Fertigkeiten und Lernstrategien werden in
kreativ-probierender Weise in der natiirlichen
Lernsituation entwickelt. Aus der gestellten
Aufgabe erwéchst die Frage nach dem Ziel
der Untersuchung und nach den besten
Loésungswegen.

Bei diesem Verfahren ist zu bedenken, daB
hier zwei Aufgaben gleichzeitig bewdltigt
werden miissen: Die Entwicklung der geeig-
neten Losungsstrategie und der induktive An-
satz bei der Behandlung eines neuen Stoff-
gebietes.

b) Facheigene Arbeitsweisen werden durch
Arbeitsauftrdge vorbereitet, so daB gewisse
Fertigkeiten zur Verfiigung stehen, auf die
zuriickgegriffen werden kann, wenn im Rah-
men des kooperativen Unterrichts oder bei
der Arbeit an Projekten eine Fiille verschie-
denartiger Arbeitsweisen bendtigt werden.

Bei diesem Verfahren ist darauf zu achten,
daB alle Schiiler die erforderlichen Arbeits-
weisen sicher beherrschen lernen.

c) Facheigene Fertigkeiten werden nach dem
Prinzip des Erlernens formal optimaler
Losungsstrategien durch planméBige Kurz-
lehrgénge vermittelt, die in die grundlegen-
den Arbeitstechniken einfiithren.

Bei diesem Verfahren ist zu bedenken, daB hier
im wesentlichen deduktiv verfahren werden mus8,
d. h. die Schiiler werden iiber eine Arheitsregel in
die Arbeitstechnik eingefiihrt, iiber diese Technik
formal und iibertragen sie auf den gewiinschten
Gegenstand. So 6konomisch und lernpsycholo-
gisch wirksam diese Mboglichkeit sein mag,
steht sie doch in einem gewissen Widerspruch
zu den induktiven Lernformen, die im Interesse
einer kreativen Auseinandersetzung mit Proble-
men zu fordern sind.

Im folgenden werden fachspezifische Arbeits-
weisen des Geschichtsunterrichts aufgefiihrt
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und entsprechend ihrer Funktion im Lernprozef
voneinander unterschieden.

Arbeitsweisen dienen

iL der Orientierung in

1.1 der geschichtlichen Zeit,

1.2 dem geschichtlichen Raum,

1.3 der facheigenen Begriffssprache

Arbeitsweisen dienen

2, der Auseinandersetzung mit facheige-
nen Materialien wie

2.1 schriftlichen Quellen

22 bildlichen Quellen,

2.3 » gegenstdndlichen Quellen,

24 statistischem Material,

2.9 Lehrbuchtexten,

2.6 Sekundarliteratur.

Arbeitsweisen dienen

3. . der Einiibung in facheigenen Formen
der Problemlésung wie

3.1 der Verlaufsanalyse,

3.2 der Strukturanalyse,

33 der Fallanalyse,

34 der Konfliktanalyse,

2 dem exemplarischen Lokalmodell,

3.6 der Sach- und Problemdiskussion.

Arbeitsweisen dienen

4. der Darstellung der gewdnnenen
Kenntnisse und Erkenntnisse als

4.1 miindliche Darstellung,
42 schriftliche Darstellung,
4.3 graphische Darstellung.

Orientierende Arbeitsweisen
Hiermit sind Operationen gemeint, die in das
zeitliche, raumliche und begriffliche Ordnungs-
gefiige des Faches Geschichte einfiihren sollen.
Orientierung in der geschichtlichen Zeit
Die Dimension der Zeit in die Dimension des
Raumes iibertragen, um genetische Zusammen-
hénge sichtbar zu machen.
Zeitstrahl anfertigen
Zeitstrahl nach Generationen von der Gegen-
wart aus gliedern
Zeitstrahl nach Jahrhunderten vor- und nach-
christlicher Zeitrechnung gliedern
Zeitstrahl als Faltblatt anfertigen
MaBstabsdnderungen am Zeitstrahl durchfiih-
ren
Zeitstrahl nach Epochen gliedern
Fakten als Daten und Symbole einordnen
und verkniipfen
Thematische Langsschnitte lesen und herstel-
len
Zeitstrahl zum Geschichtsfries erweitern
Thematische Querschnitte lesen und herstel-
len
Orientierung im geschichtlichen Raum
Dreidimensionale horizontale Raumvorstellung
auf zweidimensionale Flachendarstellung iiber-
tragen, um rédumliche Zusammenhénge sichtbar
zu machen.
Sich auf der Geschichtskarte an physika-
lischen Merkmalen orientieren
Symbole der Geschichtskarte lesen und an-
wenden
Historisch bedeutsame Orte auf der Ge-
schichtskarte aufsuchen
Historische Sachverhalte von der Ge-
schichtskarte ablesen
Geschichtskarten unterschiedlichen MaBg-
stabs miteinander vergleichen
Inhalte von Teilkarten in gréBere Karten
einordnen

2:3.1.3:

2:3.2,

2324,

23.2.2.

Stadtplane und GrundriBiskizzen von Ge-
bduden lesen und funktional erkldren
Pfeilskizzen lesen und deuten
An Kartenreihen historische Entwicklungen
und Verdnderungen erschlieBen
Inhalte physikalischer Karten auf Ge-
schichtskarten tibertragen und umgekehrt
Nach verbalen Informationen eine histori-
sche Kartenskizze herstellen
Orientierung in der facheigenen Begriffssprache
Die facheigene Begriffssprache verstehen, an-
wenden und kritisch tiberpriifen.
Begriffe im Text durch Unterstreichen her-
vorheben
Begriffe an bekanntem Zusammenhang er-
kldren
Begriffe an Beispielen erldutern, konkreti-
sieren
Unbekannte Begriffe mit Hilfe des Sach-
wortregisters und des Lexikons klaren
Begriffe definieren
Begriffe auf neue Sachverhalte ibertragen
Probleme begrifflich verallgemeinen
Falsche Anwendung von Begriffen kritisie-
ren und richtigen Gebrauch begriinden
Bedeutungswandel von Begriffen erldutern
Begriffe zueinander in Beziehung setzen
und verkniipfen
Affektive Voreinstellungen gegeniiber Be-
griffen bewuBt machen
Begriffe auf ideologischen Gebrauch befra-
gen
Auseinandersetzung mit facheigenen Materia-
lien
Hiermit sind Operationen gemeint, die der Er-
schlieBung von Materialien dienen.

Schriftliche Quellen

Schriftliche Quellen analysieren und beurteilen.
Kiirzere Quellenstiicke erzdhlender oder
anschaulich informierender Art lesen

Textschwierigkeiten durch Fragen an den
Lehrer kldren

Auf Leitfragen hin Fakten herausarbeiten
Leitfragen zum Inhalt beantworten

Den Inhalt mit eigenen Worten wiederge-
ben

Die inhaltliche Gliederung lédngerer Quel-
lentexte angeben

Die Kernstellen eines Textes nennen, ihre
Aussage wiedergeben” und die Wahl be-
griinden

Den Informationsgehalt eines Textes zu-
sammenfassend darstellen

Informationen iiber umfangreichere Sach-
verhalte durch arbeitsteilige Gruppenarbeit
an Quellen gewinnen

Informationen aus verschiedenen Quellen
gegeneinander abwégen

Selbstdndig Fragen an einen Quellentext
richten und beantworten

Art der Quelle charakterisieren (primar-
sekunddr, Urkunde, Brief, Gesetz, Rede,
Memoiren u. &.)

Nach Angaben sowie Adressatenkreis den
Aussagewert einer Quelle vorldufig ab-
schétzen

Motive des Verfassers, Absicht und Ver-
schliisselung aus sprachlichen und inhalt-
lichen Beobachtungen erschlieBen
Zwischen Fakten, Behauptungen, Argumen-
ten, Beweisen, Meinungen, Wertungen aus-
driicklicher oder stillschweigender Art,
SchluBfolgerungen unterscheiden

Zu Quellen beurteilend und wertend Stel-.
lung nehmen

Bildliche Quellen
Bildliche Quellen analysieren und beurteilen.



Aus zeitgendssischen Bildern kulturge-
schichtliche Sachverhalte (Kleidung, Woh-
nung, Arbeitstechnik, Kriegstechnik, Fakto-
ren des Alltagslebens) ablesen

Aus zeitgenossischen Bildern sozialge-
schichtliche, wirtschaftliche, politische
Sachverhalte ablesen

Den Symbolwert von Farbe, Form, Klei-
dung, Gebérde u. a. erlautern

Stadtpldne und Stadtestiche kultur- und
sozialgeschichtlich auswerten

Historische Sachverhalte aus Karikaturen
erschlieBen

Historische Sachverhalte aus Plakaten und
Flugblattern erschliefen

Historische Wandlungsprozesse durch ver-
gleichende Bildbetrachtung erschlieBen und
bewerten

Standortgebundenheit des Kiinstlers, Aus-
sageabsicht und Adressatenkreis beriick-
sichtigen ;

Aus Fotografien zeitgeschichtliche Vor-
génge ablesen

Aus zeitgeschichtlichen Fotografien den
Stil politischer Auseinandersetzung ablesen
und beurteilen

Film- und Tondokumente auswerten und
beurteilen

2.3.23. Gegenstindliche Quellen

Aus geschichtlichen Gegenstdnden historische
Erkenntnisse gewinnen.

An vorgeschichtlichen Werkzeugen und
Gebrauchsgegenstinden die Verwendung
erkldren

An Werkzeugen und Gebrauchsgegenstdn-
den die Herstellungstechnik erkldren
Zweckbestimmung historischer Bauwerke
erldutern

Riickschliisse auf technischen Entwick-
lungsstand ziehen

Stadt- oder Burganlage funktional erkldren
Riickschliisse auf Art und Zahl der Arbeits-
krafte ziehen

Riickschliisse auf Arbeitsorganisation zie-

hen

Riickschliisse auf Bauherrn ziehen
Wirtschaftliche Verhéltnisse ableiten
Soziale Verhdltnisse ableiten

Technik der Rekonstruktion und Restaura-
tion erldutern

Historische Gegenstdnde zeitlich einordnen
Stilmerkmale auf historische Gegenstdnde
anwenden

Aus historischen Gegenstdnden Riick-
schliisse auf Lebensgefihl und Selbstver-
stdndnis der Menschen ziehen

2.3.2.4. Statistisches Material
Statistisches Material analysieren und beurtei-

len.

Mengenangaben aus dem Lehrbuch oder
anderen Texten exzerpieren

Mengenangaben ordnen

Mengenangaben vergleichen

Statistische Diagramme lesen und interpre-
tieren

Statistische Tabellen lesen und interpretie-
ren

Verschiedene Formen statistischer Dia-
gramme (Kurven-, Block-, Kreis-, Kugel-
und Bilddiagramme, Kartogramme) auswer-
ten

Diagramme nach statistischem Material
zeichnen

Wirtschafts- und sozialgeschichtliche The-

men aus statistischem Material selbstdndig
bearbeiten

2:3:2.5.

2.3.2.6.

2.3.3.

2.3.3.1.

Statistisches selbst beschaffen
Unterschiedliches statistisches Material
vergleichbar machen

Aktuelle BezugsgréBen fiir historisches
Material (Kaufkraft, gegenwdrtiger Zu-
stand) beschaffen

Nach der Zuverldssigkeit der statistischen
Angaben fragen

Lehrbuchtexte

Das Lehrbuch als Informationsquelle benutzen
und kritisch befragen.

Den Text des Lehrbuches zum Zweck der
Wiederholung selbstdndig lesen

Zusammenfassung nach gezielter Aufgaben-
stellung anfertigen

Leitfragen zu noch nicht behandelten Lehr-
buchinhalten beantworten

Unterrichtsthemen aus dem Lehrbuch infor-
matorisch vorbereiten

Den Inhalt eines Textes mit eigenen Wor-
ten zusammenfassen

Das Inhaltsverzeichnis und das Stichwort-
verzeichnis (Namens- und Sachregister) fir
Informationen benutzen

Wesentliche Begriffe und Aussagen aus
einem Text herausziehen

Einzelne Formulierungen und Textab-
schnitte unter gezielter Fragestellung kri-
tisch priifen

Faktische Aussagen des Lehrbuches anhand
eines anderen tiberpriifen

Kontroverse Darstellungen in verschiede-
nen Lehrbiichern gegeneinander abwdgen
Gliederung und Aufmachung des Lehrbu-
ches kritisch betrachten

Indirekte Wertungen durch Wort- und Be-
griffswahl, insbesondere der Uberschriften
auffinden

Standpunkt des Lehrbuchverfassers charak-
terisieren und dazu Stellung nehmen

Sekundadrliteratur

Sekundarliteratur als Informationsquelle benut-
zen und kritisch befragen.
Nachschlagewerke fiir gezielte Informatio-
nen von begrenztem Umfang benutzen
Vom Lehrer zur Verfiigung gestellte Litera-
tur fiir thematisch begrenzte Informationen
oder Referate benutzen
Biichereien fiir thematisch begrenzte Infor-
mationen oder Referate benutzen ;

Populdrwissenschaftliche Darstellungen
ganz oder teilweise lesen und dariiber be-
richten

Aus dem Inhaltsverzeichnis Uberblick ge-
winnen

Offene Fragen oder Nichtverstandenes for-
mulieren

Vorwort, Nachwort, Anmerkungen, Regi-
ster benutzen
Art der Darstellung charakterisieren
(Memoiren, Biographie, Augenzeugenbe-
richt, Darstellung)
Darstellungsweise (monokausal, multikau-
sal) beschreiben
Tendenz einer Darstellung charakterisieren
Information iiber den Verfasser beschaffen,
um Standortgebundenheit zu kennzeichnen
Standpunkt des Verfassers charakterisieren
und dazu Stellung nehmen
Einiibung in facheigene Formen der Problem-
16sung

Hiermit sind Operationen gemeint, die dazu die-
nen, geschichtliche Erkenntnisprobleme fachge-
recht zu 16sen.

Verlaufsanalyse
Einen historischen Ablauf analysieren.
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2.3:3:2.

2:83.3.3;

2.3.34.

2.3:3.5:

2.3.3.6.

104

Tiefere Ursache von unmittelbarem AnlaB
eines Ereignisses unterscheiden

Verlauf eines Ereignisses skizzieren
Ergebnisse eines Prozesses zusammenstel-
len

Geschichtliche Folgen und Fortwirkungen
untersuchen

Ergebnis der Diskussion zusammenfassen
Diskussion leiten

Diskussion vorbereiten, These und Gegen-
these fiir Streitgesprache aufstellen

Unter verschiedenen Diskussionsformen die
fiir das Thema geeignete auswahlen

Eine Geschdftsordnung aufstellen wund
danach verfahren ;

Strukturanalyse
Eine historische Sozial- oder Herrschaftsstruk-
tur analysieren.

Einen historischen Standpunkt einnehmen
und verteidigen

Nach Giiterproduktion und -verteilung fra-
gen

Nach Verkehrsbedingungen fragen
Raumausstattung untersuchen

Soziale Schichtung untersuchen

Nach Besitzverteilung fragen

2.3.4. Darstellende Arbeitsweisen

Hiermit sind Operationen gemeint, die der
miindlichen, schriftlichen und graphischen Um-
setzung der im Geschichtsunterricht gewonne-
nen Kenntnisse und Erkenntnisse dienen.

2.3.4.1. Miindliche Darstellung
Historische Sachverhalte miindlich darstellen.

Grad der Mitbestimmung untersuchen

Bildungschancen der verschiedenen Bevél-
kerungsschichten feststellen

Politisches System analysieren
Ordnungsvorstellungen untersuchen
Institutionen beschreiben

Fallanalyse
Einen konkreten historischen Fall im gesamtge-

~ sellschaftlichen Funktionszusammenhang analy-

sieren.
Den Fall in Teilprobleme auflésen
Eine Arbeitsstrategie entwickeln
Hilfsmittel und Methoden auswéahlen
Arbeitsgruppen bilden
Einzel- und Gruppenberichte integrieren
Uber das Ergebnis und die Methoden disku-
tieren
Konfliktanalyse
Einen historischen Konflikt analysieren.
Nach den Gegnern und Opfern fragen
Nach dem Grund der Auseinandersetzung
fragen
Nach den auf beiden Seiten vorhandenen
Machtmitteln fragen ;
Nach den Rechtsnormen und Rechtsvorstel-
lungen fragen
Nach Funktionszusammenhdngen der Aus-
einandersetzung fragen
Nach den Interessen der Beteiligten fragen
Die Chancen der Beteiligten abschdtzen
Exemplarisches Lokalmodell
Ein heimatgeschichtliches Modell eines histori-
schen Sachverhaltes entwickeln.
Materialien aus Chroniken und Archiven
sammeln
Heimatgeschichtliche Darstellungen lesen
Den heimatgeschichtlichen Raum erkunden
Augenzeugen befragen
Das individuelle Beispiel generalisieren
Nach den Grenzen der Ubertragbarkeit fra-
gen
Den reprdsentativen Kern herausarbeiten
Das Ergebnis mit einer generalisierenden
Darstellung vergleichen
Sach- und Problemdiskussion
An einer Diskussion aktiv teilnehmen und
Argumente und Meinungen vertreten.
In der Gruppen- und Klassendiskussion
Sachargumente und begriindete Meinungen
vertreten
Abschweifungen und Unsachlichkeiten kri-
tisieren /
Auf Diskussionsbeitrdge eingehen
Kontrare Standpunkte und Gemeinsamkei-
ten herausstellen
Ergebnis einer Diskussion auf die Aus-
gangsfrage zuriickbeziehen

2.3.4.2.

2.3.4.3.

Eine Leitfrage zusammenhdngend beant-
worten

Antworten auf Leitfragen zusammenfassen
Inhalt eines Lehrervortrages im Bericht zu-
sammenfassen :

Inhalt eines Textes mit eigenen Worten
nacherzdhlen

Inhalt eines Textes zusammenfassen
Unterrichtsnotizen miindlich zusammenfas-
sen

Ertrag einer Stunde nach Stichworten wie-
dergeben

Verlauf eines Gedankenganges mit den
wichtigsten Argumenten wiedergeben

Der Klasse iiber begrenzte Sonderinforma-
tionen berichten

Der Klasse nach arbeitsgleicher oder
arbeitsteiliger Gruppenarbeit berichten

Der Klasse vorliegendes Material interpre-
tieren

Unterschiedliche Perspektiven eines histo-
rischen Sachverhaltes im Rollenspiel dar-
stellen

Referat iiber ein historisches Thema halten

Schriftliche Darstellung
Historische Sachverhalte schriftlich darstellen.

Leitfragen schriftlich beantworten
Stichwortkonzepte filhren und schriftlich
ausarbeiten

Karten und Schaubilder beschriften
Textabschnitte mit Teiliiberschriften verse-
hen

Kernaussagen exzerpieren und korrekt zitie-
ren

AufschlieBende Fragen zu Texten formulie-
ren

Ausgangsfragen einer Untersuchung,
These, Gegenthese, Hypothese schriftlich
festhalten

Verlaufsprotokolle und Ergebnisprotokolle
von Gruppenunterricht und Klassenunter-
richt fithren

Unterrichtsergebnisse schriftlich festhalten
Nachrichten durch Perspektivenwechsel
verdndern

Projektplanung in Stichworten festhalten

Graphische Darstellung
Historische Sachverhalte graphisch darstellen.

Schematische Darstellungen historischer
Sachverhalte lesen

Durch Vergleich schematischer Darstellun-
gen historische Entwicklungen erschliefen
Wirtschaftliche Sachverhalte in Schemata
umsetzen 3
Sozialgeschichtliche Sachverhalte in Sche-
mata umsetzen

Nach verfassungsgeschichtlichen Texten
selbstdandig Verfassungsschemata zeichnen



24.

Diplomatische Beziehungen in Schemata
darstellen

Entscheidungsdiagramme zeichnen
Multikausalitédt eines historischen Ereignis-
ses graphisch darstellen

Wirkungsgefiige eines Ereignisses gra-
phisch darstellen

Interdependenz geschichtlicher Ereignisse
darstellen

Verlaufsskizze einer Projektplanung anfer-
tigen

Verhaltensziele (Einstellungen; affektive Lern-
ziele)

In der Bloomschen Lernzieltaxonomie wird un-
terschieden zwischen drei Bereichen:

den kognitiven,

den affektiven und den

psychomotorischen
Lernzielen.

«Der kognitive Bereich umfaBt die Ziele, die es
mit Denken, Wissen und Problemlésen zu tun
haben.

Im affektiven Bereich geht es um Ziele im Zu-
sammenhang mit Haltungen, Werten, Interessen
und Wertschétzungen.

Der psychomotorische Bereich beinhaltet die
Ziele, die es mit manuellen und motorischen
Fertigkeiten zu tun haben” (Erziehungswissen-
schaft, S. 10).

Die Hierarchisierung der Lernziele im affekti-
ven Bereich erfolgt bei Bloom nach dem Grad
der Verinnerlichung von Wertungen: ,Die
Kategorien fithren von der Bereitschaft zu ein-
fachem Beobachten eines Ph&nomens bis zu
Verhaltensformen, die die Beachtung komplexer
Handlungsnormen einschlieBen” (ibid., S. 17).
Die Kritik an den Bloomschen Kategorien geht
davon aus, daB hier zwar Verhaltensweisen be-
schrieben werden, daBf aber erstens ldngst nicht
alle denkbaren Lernziele dabei erfaBt worden
sind, daB zweitens die Verhaltensweisen nur
beschrieben werden, daB aber die Stufen der
darauf hinfiihrenden Lernprozesse nicht diffe-
renziert genug gefaBt sind und daB drittens die
Unterscheidung der drei Bereiche zu abstrakt
ist. Die psychischen Prozesse der Verhaltenséan-
derung lassen sich nicht so abstrakt bestimmen,
sondern beziehen sich immer auf konkrete in-
haltliche Strukturen. Die formalen Begriffe der
Taxonomie lassen sich nur als iiberpriifbare
Verhaltensweisen beschreiben, wenn sie sich
auf inhaltliche Zijelsetzungen beziehen (Blan-
kerz 1973, 8. 157): 1

Aber es besteht noch eine viel grundlegendere
Skepsis wissenschaftstheoretischer Art gegen-
liiber dem behavioristischen Versuch, Verhal-
tensweisen mit Hilfe von Sprache erfassen zu
wollen (Blankerz 1973, S. 160): Sprachliche
AuBerungen und die versteckten Intentionen
von Verhalten decken sich nicht vollsténdig.
Ebenso sind Verdnderungen von Verhaltens-
weisen nicht allein durch kognitive Lernpro-
zesse zu erreichen.

Hier liegt die tiefere Ursache dafiir, daB bei den
meisten Ansdtzen zur Curriculumreform gerade
der affektive Bereich so wenig Beachtung und
Prazisierung erfahrt. Weder sind die Lernpro-
zesse zur Verhaltensinderung geniigend er-
probt, noch besteht Klarheit dariiber, wie eine
Uberpriifung von Lernprozessen erfolgen kann.
Fiir den Geschichtsunterricht hat Schmid den
Versuch unternommen, einen Katalog von Ver-
haltenszielen aufzustellen (Schmid 1973, S,
20 ff).

Obwohl diese Ziele kaum operationalisierbar
sind, sind sie doch ein wichtiger Bestandteil des
Unterrichtes. Verhaltensziele stehen einmal im
Zusammenhang mit kognitiven Lernprozessen
(einschlieBlich von Wertungen), auf der
anderen Seite betreffen sie die Arbeitsweisen

2.5.

und das Sozialverhalten des Schiilers im und
zum Teil auch auBerhalb des Unterrichts.

Solche Verhaltensziele sind:

— Bereitschaft, sich ausdauernd und intensiv
mit einem historischen Problem zu beschéfti-
gen

— Bereitschaft zur kritischen Reflexion und zur
Methodenkritik, zu rationalem Urteilen, zu
unvoreingenommener, sachlicher Betrach-
tungsweise

— Bereitschaft zum Abbau von Vorurteilen und
zum MiBtrauen gegen manipulative Absich-
ten

— Bereitschaft, bei der Beurteilung historischer
Sachverhalte einen eigenen Standpunkt zu
finden, ihn zu begriinden und unter dem Ge-
wicht besserer Griinde oder der Kenntnis
neuer Tatsachen zu &ndern

— Respekt vor der Pluralitédt berechtigter Inter-
essen und Meinungen anderer, Anerkennung
von Alternativen, Achtung vor der Wiirde
und Uberzeugung anderer; Bereitschaft zur
Toleranz

— Bereitschaft, bei der Beurteilung historischer
Sachverhalte dem MaBstab der Menschen-
wiirde vor dem des Erfolges, der Zweckmi-
Bigkeit oder der ,brutalen Faktizitit® den
Vorrang zu geben

— Bereitschaft zu offener, sachlicher Ge-
sprachsfiihrung, ohne andere zu verletzen,
Diskussionsbereitschaft im Klassenverband

— Bereitschaft, andere zu kritisieren und selbst
Kritik zu ertragen

— Bereitschaft zur Kooperation mit anderen in
Partner- und Gruppenarbeit; Bereitschaft zur
Kommunikation

— Bereitschaft zur Initiative bei der Planung
und Durchfithrung von Unterrichtsvorhaben,
zur Entwicklung von Losungsstrategien.

Verbindung von Lernzielen und Inhalten

Ein Kardinalproblem des neuen Geschichtslehr-
planes ist die Schwierigkeit, eine unmittelbare
Verbindung zwischen den vorstehenden Lern-
zielen und den konkreten Materialien des Stoff-
planes herzustellen. Es ist jedoch offensichtlich,
daB erst diese Verbindung von meist recht ab-
strakten Lernzielen mit konkreten Inhalten den
Anforderungen der modernen Curriculumtheo-
rie und der Unterrichtspraxis gerecht wird.

Im folgenden soll an einem Beispiel gezeigt
werden, wie ein Geschichtslehrgang (Die Franzo-
sische Revolution) durch differenzierende Aus-
formulierung, der oben zusammengestellten
Lernziele didaktisch aufgeschlossen werden
kann. Das Beispiel ist entnommen aus:

Sekundarstufe I... Nordrhein-Westfalen
1973, S. 32—34

Lernziele zum Thema ,Franzosische Revolu-
tion” -

Wissensziele

Begriffe:

Kenntnis der historisch-politischen Grundbe-
griffe, die im Zusammenhang der Franzdsischen
Revolution auftreten, entstehen oder mit neuem
Inhalt erfiillt werden, z. B. Naturrecht, Volks-
souveranitat, Gewaltenteilung, direkte wund
reprasentative Demokratie, konstitutionelle
Regierungsform, Republik, Diktatur, Gegenrevo-
lution, Restauration, Revolte, Revolution,
Stédnde- und Klassengesellschaft, Zensuswahl-
recht, Menschen- und Biirgerrechte, Staatsbiir-
ger, Weltbiirger, Nation, revolutionérer Befrei-
ungskrieg, Volksheer, Staatsstreich.

Daten und Fakten:

Kenntnis der fiir die Erreichung der iibrigen
Lernziele notwendigen Daten und Fakten zu Ur-
sache, AnlaB, Verlauf (Anfangs- und Endpunkt,
Kennzeichnung revolutiondrer Akte, Phasenein-

- teilung), Ergebnissen (entscheidende Verdnde-
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rungen und der Preis dafiir) und Folgen der
Revolution.

Erkenntnisziele
Begriffe definieren:

Die genannten Begriffe definieren und das Be-
griffsgefiige revolutiondrer Theorien (Montes-
quieu und Rousseau) in den Grundziigen ent-
wickeln.

Zusammenhidnge und Strukturen:

An der ersten grofien europdischen Revolution
soll die Struktur einer Revolution modellhaft
erarbeitet werden. Das geschieht unter Frage-
stellungen, die die Struktur erschlieBen und
auch auf spdtere Revolutionen angewendet
werden, so daB Ahnlichkeiten und Unterschiede
erkannt werden konnen. Diese Fragestellungen
sind:

1. die Frage nach den Ursachen,

2. die Frage nach der Verwirklichung der revo-
lution@ren Ziele, nach typischen Abl&ufen,

3. die Frage nach den Ergebnissen, den ent-
scheidenden Verdnderungen und dem Preis
dafiir. !

Grundeinsichten  und Grundkategorien, Pro-
bleme

Erkenntnis, daB Revolutionen unvermeidlich
sind, wenn rechtzeitige Reformen an der Schwa-
che der Staatsfiihrung und/oder am Widerstand
der Privilegierten scheitern.

Einsicht in die verschiedenen Auslegungsmég-
lichkeiten politischer Leitvorstellungen (hier
bes. Freiheit, Gleichheit, Briiderlichkeit), Ein-
sicht in den Zusammenhang, aber auch die
Spannung zwischen Freiheit und Gleichheit
(Freiheit ohne Gleichheit nicht mdéglich, Durch-
fiithrung der Gleichheit fiihrt zur Freiheitsbedro-
hung).

Erkenntnis, daB revolutiondre Zielsetzungen
nicht rein verwirklicht werden koénnen. Fahig-
keit, Diskrepanzen zwischen den Zielen und
ihrer praktischen Durchfiihrung festzustellen
und zu erkldaren. Erkenntnis, daB Verfassungs-
norm und Verfassungswirklichkeit sich nicht
decken.

Einsicht in die Voraussetzungen und den
Mechanismus der Herrschaft einer radikalen
Minderheit (Bedeutung der Organisation, der
Ideologie, der Lenkung der o6ffentlichen Mei-
nung, der Manipulation bzw. Fiihrung der ,Mas-
sen”, Typ des fanatischen Revolutionars)

Einsicht in die Notwendigkeit einer multikausa-
len Betrachtungsweise

Einsicht in die Wechselbeziehung von Innen-
und AuBenpolitik — Unterscheidung von Ursa-
che und AnlaB —

Einsicht in den Widerspruch von propagandisti-
schen Proklamationen und faktischer Politik,
etwa Widerspruch zwischen der Proklamation
des revolutiondren Befreiungskrieges und natio-
naler Machtpolitik.

Wertungen:

Differenzierte Beurteilung revolutiondrer MaB-
nahmen (z.B. des Terrors und der Gewaltanwen-
dung), der Revolution iiberhaupt, von verschie-
denen politischen, sozialen und ethischen
Standorten aus.

Einsicht, daB die Frage nach der Notwendigkeit
der Revolution bzw. der Moglichkeit einer
friedlichen revolutiondren Veranderung nicht
mit wissenschaftlichen Mitteln beantwortet
werden kann, sondern vom politisch-mora-
lischen Standort des Beurteilers abhédngt. Die
verschiedenartigen Wertungen sollten in diver-
gierenden Darstellungen und Deutungen er-
kannt werden.

Gegenwarts- und Existenzbezug:

Einsicht in den Wendepunktcharakter der Fran-
zosischen Revolution: an Stelle der auf Tradi-
tion, Religion und Autoritdt gegriindeten Ord-

nung wird (bis heute) eine auf die Vernunft ge-
griindete Ordnung angestrebt.

Erkenntnis, daB unser heutiges politisches Be-
griffssystem und unser politisches und gesell-
schaftliches Leben stark von der Franzdsischen
Revolution geprédgt sind (vgl. Begriffe).

Einsicht (nur im Ausblick mdglich) in die bis
heute geschichtswirksame Kraft der Leitideen
der Franzosischen Revolution: Freiheit, Gleich-
heit, Briiderlichkeit und damit in die Bedeutung
revolutiondrer Utopie.

Arbeitsziele

Neben den iblichen Arbeitsweisen soll beson-
ders geiibt werden: Umgang mit Lexika (zum
Begriff der Revolution u. a. Begriffen)

Formulieren von Fragen zu einem Untersu-
chungsgegenstand (zum Ph&nomen ,Revolu-
tion")

Befragen von Darstellungen und Deutungen auf
die dahinterstehenden Standpunkte und Wer-
tungen; erkldren und interpretieren der Darstel-
lungsweisen vor diesem Hintergrund

Erstellen von Fakteniibersichten in sinnvoller
Gliederung (,Ebenen” der Revolution in ihrer
Wechselbeziehung); umsetzen solcher Ubersich-
ten in eine Verlaufskurve mit Phaseneinteilung
Umsetzen von Daten und Fakten zu Staats- und
Gesellschaftsordnung in ein Schema, Abwand-
lung des Schemas nach den Ergebnissen der
Revolution.

Verhaltensweisen
Bereitschaft zu multikausalem Denken

Bereitschaft, das Problem ,Revolution oder Evo-
lution” in der Geschichte weiterzuverfolgen.
Bereitschaft und Fahigkeit, zwischen rational
begriindbaren, emotionalen, politisch und
ethisch bedingten Wertungen zu unterscheiden,
Starkung des Reformwillens und Entwicklung
einer Haltung, die revolutiondre Gewalt ab-
lehnt, solange eine Méglichkeit zur Reform be-
steht.

Skepsis gegeniiber Totalentwiirfen zur Gestal-
tung menschlichen Zusammenlebens.

3. Stoffproblem

3.1.

. Grundsitzliche Uberlegungen

In der Curriculumdiskussion hat sich die Er-
kenntnis allgemein durchgesetzt, daB neue
Lehrpléne ihren Schwerpunkt nicht wie bisher
in mehr oder weniger detaillierten Stoffkatalo-
gen haben diirfen. Stoffplédne sind nach Eikennt-
nissen der Lerntheorien nur in Zusammenhang
mit Lernzielen und Lernstrategien sinnvoll.
Stoffangaben allein lassen offen, welche Ziele
im Unterricht erreicht werden sollen. Erst Lern-
ziele, auf die hin Stoffe strukturiert werden,
schaffen Klarheit dariiber, was Unterricht be-
zweckt.

Lehrpldne miissen also curricularen Charakter
haben.

Die Schwierigkeit der Stoffauswahl im Ge-
schichtsunterricht ist bekannt. Sie hat lange
Zeit die didaktische Diskussion beherrscht, Mit
Begriffen wie das Exemplarische, Fundamen-
tale, Reprdsentative, Modellhafte, Kategoriale
usf. versuchte man, Kriterien fiir Inhaltsent-
scheidungen zu gewinnen.. Die eigentliche
Schwierigkeit besteht darin, daB sich den Fach-
lernzielen allgemeiner Art nicht zwingend be-
stimmte Themen zuordnen lassen. Die formalen
Qualifikationen des Lernzielkatalogs lassen sich,
sowohl was den kognitiven, den instrumentalen
als auch den affektiven Bereich angeht, an den
unterschiedlichsten Themen verifizieren. Den-
noch darf und kann die Stoffauswahl nicht be-
liebig sein. Festzuhalten bleibt, daB sich jedes
nach welchen Kriterien auch immer ausge-
wdéhlte Thema am Lernzielkatalog legitimieren
muB. Dabei muB beriicksichtigt werden, ob ein
Thema in Hinsicht auf den Lernzielkatalog er-
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giebig und effektiv ist und ob méoglichst viele
Lernziele mit dem Thema abgedeckt werden.

Auswahlkriterien

Der Lehrplan solle ausdriicklich Kriterien auf-
zeigen, an denen sich der Lehrer innerhalb
eines gegebenen Rahmens bei seiner eigenen
Stoffauswahl orientieren kann. Die folgenden
Auswahlkriterien stehen in enger Verbindung
mit den Lernzielen.

a) Gegenwartsbezug

Von vielen Didaktikern wird dieses Prinzip
fiir das wichtigste gehalten. ,Unter diesem
Blickwinkel wird alles wichtig, was auf un-
sere Zeit hinweist und die Gegebenheiten
von heute zu erkldren vermag. Das kann in
der Weise der Fall sein, daB bestimmte Er-
eigniszusammenhdnge mehr oder minder un-
mittelbar in die Gegenwart hineinreichen,
wie man es etwa von der Reformation
Luthers, der nationalen Bewegung des 19.
Jahrhunderts, der bolschewistischen Revolu-
tion von 1917, den Tagen und Folgen des
Dritten Reiches oder den deutschen Staats-
grindungen von 1949 sagen kann. Gegen-
wartsbezug kann aber auch in der subtileren
Form einer Strukturdhnlichkeit oder Ver-
wandtschaft der Daseinsproblematik iiber
die Zeiten hinweg zutage treten. Das System
der Friedenssicherung im europdischen Kon-
zert des 18. und 19. Jahrhunderts, die eman-
zipatorischen Bestrebungen der Aufkldrung,
die freiheitlich-humanitdren Zielsetzungen
des Anarchismus erwecken heute unsere
Aufmerksamkeit, weil uns &hnliche Aufga-
ben oder Erwartungen beschéftigen” (Rohl-
fes 1971, S. 87).

Beim Gegenwartsbezug ist demnach zu un-
terscheiden zwischen einem Wirkungszu-
sammenhang, der unmittelbar auf das Ge-
wordene der Gegenwart verweist, und einem
Problemzusammenhang, der mittelbar durch
Analogien, Vergleiche und Kontrastierung
zum Verstandnis der Gegenwart beitrégt.

b) Begrifiliche Orientierung

Dieses Prinzip fordert die historischen The-
men vorrangig auszuwdhlen, an denen die
historisch-politischen Begriffe, die in unserer
Gesellschaft eine wichtige Rolle spielen, in
ihrer Entstehung und ihrem Wandel erarbei-
tet werden konnen.

c) Grundlegende Verdnderungen

Epochen grundlegender Verédnderungen ver-
anschaulichen besonders gut den ProzeBcha-
rakter der Geschichte sowie den Handlungs-
spielraum von einzelnen und Gruppen auf
dem Hintergrund der sich wandelnden
Strukturen (z. B, Ubergang von der Agrar-
zur Industriewirtschaft, Wandel der Gesell-
schafts- und Herrschaftsformen in Revolutio-
nen).

d) Das kulturanthropologische Prinzip

Unter diesem Prinzip 1dBt die Geschichte
das Verhalten des Menschen gegeniiber
bestimmten Herausforderungen erkennen,
seine Reaktionsweisen, Gestaltungsformen
oder Wertvorstellungen. Geschichte liefert
Anschauungsmaterial fiir das Problem der
Konstanz und Variabilitdt der menschlichen
Natur (vgl. Rohlfes 1971, S. 88).

e) Kompensatorische Perspektive

In letzter Zeit haben vor allem jiingere
Historiker darauf hingewiesen, daB der Ge-
schichtsunterricht einer ,kompensatorischen
und korrigierenden Perspektive” bedarf,
Dazu wire ein Auswahlprinzip erforderlich,
das die Namenlosen, die Gescheiterten und
Opfer oder die ,groBen Opponenten” in den
Blickpunkt riickt (Bergmann 1972, S. 72).-

(Vergleiche dazu auch die Ausfiihrungen

3.3.

iber die multiperspektivische Methode,
[unten 4.1.1. b.]

Neben diese vorwiegend inhaltsbestimmten Aus-
wahlkriterien miissen solche treten, die aus der
allgemeinen Lerntheorie zu gewinnen sind.
‘Wenn Schule als optimale Organisation von
Lernprozessen verstanden wird, die auf eine Er-
weiterung des Vorstellungshorizontes (Th. Wil-
helm) zielt, so ist von da her auszuwdhlen, ,was
die Ordnung und Organisationsfahigkeit des
Lernenden unterstiitzt, also Strukturerkenntnis,
und was den Verstdandnis- und Vorstellungshori-
zont in die historische Dimension ausweitet.”
Auch bei der Auswahl geschichtlicher Themen
muB, wie in anderen Lernbereichen, bedacht
werden, daB der Unterricht angesichts der In-
formationsfiille im auBerschulischen und schu-
lischen Bereich dem Schiiler nicht so sehr viele
zusiatzliche Einzelinformationen oder Erstvor-
stellungen zu vermitteln hat, sondern Ord-
nungs- und Strukturierungshilfen; das ist des-
wegen notwendig, ,damit sich der junge
Mensch in der uniibersehbaren Fiille zurechtfin-
den lernt und Kompetenzen entwickelt fiir die
Aufnahme von Erkenntnissen, Entwicklung von
Denkfdhigkeiten und Strukturierung des Be-
wuBtseins” (Timmermann 1972, S. 65 bzw. 60).

Zum Problem der Chronologie

Das chronologische Prinzip, das frither den Ge-
schichtsunterricht selbstverstdndlich und unbe-
stritten, jedenfalls auf der Sekundarstufe I, be-
stimmte, gilt heute nicht mehr unangefochten.
Die hessischen Rahmenrichtlinien lehnen einen
Geschichtsunterricht, der sich an diesem Prinzip
orientiert oder im Sinne thematischer Langs-
schnitte angelegt ist, grundsdtzlich ab (HRR
1972;8.22),

Auch H. Sissmuth vertritt mit seinem regres-
siv-diachronischen Verfahren ein Prinzip, das
den herkémmlichen chronologischen Unterricht
ablosen soll (s. 1.1.b). Demgegeniiber halten die
Richtlinien der iibrigen Bundesldnder, auch die
neuesten, wie z. B. die von Hamburg und Nord-
rhein-Westfalen (s. Literaturverzeichnis), an der
Chronologie als Gliederungsprinzip fest. Ebenso
deutlich ist aber auch die Abkehr von jedem
Versuch, im Geschichtsunterricht eine wenn
auch noch so bescheidene und elementarisierte
» Vollstandigkeit” des geschichtlichen Kontinu-
ums zu erreichen. Unbestritten ist die Notwen-
digkeit, sich mit einer griindlich durchdachten
Auswahl von Themen zu begniigen. Diese The-
men sollten jedoch so ausgewdhlt werden, ,daB
ihre Summe immer noch ein universalgeschicht-
liche Koordinatensystem, ein Orientierungsge-
fiige vermittelt, das als Basis und Hintergrund
fiir den Beitrag der Geschichte zur politischen
Bildung unentbehrlich erscheint” (Schmid 1973)
S. 1)

Gegen die Forderung, das chronologische Pinzip
grundsdtzlich {iber Bord zu werfen, spricht die
Tatsache, daB das zeitliche Grundmuster ein
konstitutives Element der Geschichte ist. Die
Zeit ist nicht nur ein OrientierungsmaBstab,
sondern zugleich auch Determinante des histo-
rischen Geschehens (Rohlfes 1971, S. 90).

Wird die zeitliche Abfolge vollstindig auBer
acht gelassen, so kann der Geschichtsunterricht
sicher nicht das Lernziel: ,Einsicht in den
ProzeBcharakter allen  geschichtlichen Ge-
schehens ..." vermitteln. Der ProzeB aber
ist, nach einem Wort von R. Wittram, das
Wesen der Geschichte (R. Wittram 1969, S. 10).
Mit diesen Uberlegungen soll nicht der linea-
ren Chronologie das Wort geredet werden. Im
Gegenteil; es widerspricht dem Festhalten an
einem makrogenetischen Strukturprinzip im
Geschichtsunterricht nicht, wenn man fordert,
daB die mikrogenetische Betrachtungsweise
keineswegs im Unterricht dominieren soll. Sie
muB, wo immer es didaktisch und methodisch
sinnvoll erscheint, durch andere Verfahren er-
setzt werden: Strukturanalysen und -vergleiche,
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Léngsschnitte, regressives Verfahren, direkter
Gegenwartsbezug, Vergleiche, Aufzeigen von
Beispielen aus verschiedenen Epochen und an-
dere Mittel. Im didaktischen Ansatz der ,redu-
zierten Chronologie” hat H. D. Schmid ein Ver-
fahren entwickelt, das auf das prinzipiell
mikrogenetische Verfahren verzichtet, aber
dennoch eine klare Epochengliederung anstrebt
(Schmid 1972, S. 219 ff).

Entsprechend diesen Uberlegungen sollte der
Lehrplan fiir die einzelnen Klassenstufen den
chronologischen Rahmen verbindlich festlegen,
innerhalb dessen der Lehrer einzelne Lehrgange
auswdhlen kann. Es bleibt im Einzelfall zu pri-
fen, ob und in welchem Umfang dem Lehrer
auch die Behandlung von bestimmten Einzelthe-
men verbindlich gemacht werden kann.

Auf jeden Fall sollten die Themen so struktu-
riert sein, daB sie Lehrgangscharakter haben.
Unter einem Lehrgang soll hier verstanden wer-
den eine nach fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Gesichtspunkten strukturierte, in
sich geschlossene thematische Einheit von ein-
zelnen Themen. Die verschiedenen Lehrgénge
sollten in chronologischer und/oder in systema-
tischer Hinsicht aufeinander aufbauen.

Alle Lehrgdnge zusammen miissen einen Ge-
samtlehrgang bilden, den jeder Schiiler der
Sekundarstufe I durchlaufen haben sollte. Dabei
kann die Anzahl der Lehrgénge sowie deren
Auswahl je nach der Lernsituation einer Klasse
unterschiedlich sein (vgl. dazu ,Fundamentum
— Additivum* unten 3.4).

Die im Lehrplan vorgeschlagenen (oder ver-
bindlichen) Themen sollten ihren Schwerpunkt
starker als bisher in der Geschichte der Struk-
turen, der Sozialgeschichte und dem universal-
historischen Aspekt haben. Fiir die neuere und
Zeitgeschichte sollte der Schwerpunkt auf dem
exemplarisch-thematischen Ansatz liegen;
Querschnitt- und Langsschnitthemen sind hier
besonders wichtig; sie konnen tiber den chrono-
logischen Rahmen eines Jahrganges weit hinaus-
reichen. AuBerdem sollte in verstdarktem MaBe
von aktuellen Ereignissen ausgegangen werden.

Zum Problem ,Fundamentum — Additiva”

Die Rahmenpléane fiir Geschichte sollten grund-
satzlich fiir alle Schularten in der Sekundarstufe
I gemeinsam sein. Das gilt im besonderen hin-
sichtlich der didaktischen Grundsatziiberlegun-
gen, der Fachlernziele, der Auswahlkriterien
und der Unterrichtsmethoden. Auch sollte ange-
strebt werden, daB fiir das Fach Geschichte
(und die anderen Facher des Lernbereichs) in
allen Schularten die gleiche Wochenstunden-
zahl pro Klassenstufe zur Verfiigung steht.

Fir den Fall, daB die Unterrichtsvoraussetzun-
gen in den einzelnen Schularten unterschiedlich
sind, muB der Rahmenplan differenzierte Lern-
angebote vorsehen.

Unterschiedliche Voraussetzungen konnen sich
ergeben aus:

— lernpsychologischen  Differenzen  (Un-
gleichheiten z.B. in der Leistungsmotivation,
Konzentrationsfahigkeit, Lerngeschwindigkeit,
Féhigkeit zu miindlicher und schriftlicher Arti-
kulation, Abstraktionsfahigkeit);

— der u.U. gegebenen Mdglichkeit, iiber den
Pflichtbereich hinaus im Wahlunterricht ein zu-
sdtzliches Lernangebot wihlen zu kénnen;

— Differenzen in der Wochenstundenzahl (z.B.
den noch bestehenden fritheren AbschluB in der
Hauptschule).

Aus diesen Erwdgungen heraus erscheint es not-
wendig, daB der Rahmenplan zwischen einem
Fundamentum (Grundlehrgang) und Additiva
(Zusatzangeboten) differenziert. Diese Differen-
zierung sollte in erster Linie auf die Auswahl
von Themen bezogen sein. Was die Unterrichts-
methoden betrifft, so sollten sie in allen Schul-

arten grundsdtzlich gleich sein. Das schlieBt
nicht aus, daB bei leistungsschwdacheren Lern-
gruppen die Inhalte starker reduziert werden
missen, daB Fragestellungen konkreter und
Medien besonders anschaulich sind (Bilder, Er-
zdahlquellen) ,daB die Arbeitsmaterialien vom
Lehrer stdarker aufbereitet werden und daB ge-
ringere Anforderungen an die Fahigkeit zur
schriftlichen Artikulation gestellt werden.

Da bei der Uberfiille des historischen Stoffes
ohnehin nur ein Katalog weniger Themen aus-
gewdhlt werden kann und da es aus verschiede-
nen Griinden effektiver ist, wenige Themen
grindlich als viele oberflachlich zu behandeln,
sollte es mdglich sein, bei der Themenauswahl
zwischen einem fiir alle verbindlichen Funda-
mentum und Additiva zu differenzieren.

Es wiére dabei im einzelnen genau zu begriin-
den, warum ein bestimmtes Thema als Funda-
mentum verbindlich gemacht wird. Auswahlkri-
terien sind dabei u.a. besondere Anschaulich-
keit, exemplarischer Charakter des Themas,
Transfermoglichkeit der gewonnenen Erkennt-
nisse und Einsichten, Einsicht in Grundkatego-
rien, Vermittlung von Grundbegriffen, leicht
herstellbarer Gegenwarts- und Existenzbezug.

“Es muf} allerdings davor gewarnt werden, daB

das obligatorische Fundamentum einen so ge-
ringen Umfang hat, daB nur wenige isolierte
Themen bearbeitet werden koénnen oder daB
nur eine Art Leitfaden durch die Geschichte
tibrigbleibt. Es ist notwendig, daB die Lehr-
gange des Fundamentums so aufeinander aufge-
baut sind, daB sie zusammen einen sinnvollen
Gesamtlehrgang ergeben. Der Lehrgangscharak-
ter des Gesamtcurriculums muB also auch ohne
Additiva gewahrleistet sein.

Additiva kénnen in zweierlei Weise das Funda-

mentum erganzen:

1. sie konnen das Lernangebot innerhalb eines
Lehrganges erweitern;

2. sie konnen als zusatzliche Lehrgénge in den
Gesamtlehrgang eingefiigt werden.

Wie die Problematik von Fundamentum und

Additiva innerhalb eines historischen Lehrgan-

ges gelost werden kann, soll im folgenden an

einem Beispiel aus der alten Geschichte aufge-

zeigt werden (Schmid 1973, S. 207 ff).

Thema des Lehrgangs:

Die Griechen

Einzelthemen:

Olympia Al

Die griechische Kolonisation A1

Die Akropolis F

Das Theater F

Griechen und Perser A2

Athens Wirtschaft F

Perikles F

Die attische Demokratie F

Athenische Bildung und griechische Wissen-
schaft A2

Die Athener und Alkibiades im Peloponnesi-
schen Krieg A2

Die Nachiolgestaaten des Alexanderreiches (Der
Hellenismus) A2

Fundamentum (F)

Additivum 1 (A1)

Additivum 2 (A2)

Erlduterung:

Das Fundamentum dieses Lehrganges be-
schrdankt sich demnach auf eine elementare
Strukturanalyse des klassischen Athen (Topo-
graphie der Stadt als funktionaler Ausdruck .
einer antiken Polis, Wirtschaftsgrundlagen und
soziale Determinanten der attischen Gemeinde-
demokratie).

An der Gestalt des Perikles konnen elementare
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Einsichten iiber die Rolle des groBen Mannes
auf dem Hintergrund bestimmter politischer,
wirtschaftlicher und sozialer Strukturen gewon-
nen werden.

Als erstes Zusatzangebot (Additivum 1) empfeh-
len sich die Einzelthemen ,Olympia” und ,Die
griechische Kolonisation” als Vorkurs zum
Hauptthema Athen. Am Beispiel Olympia kann
ein Wesenszug der griechischen Kultur — das
agonale Prinzip — anschaulich erarbeitet wer-
den. Das Thema empfiehlt sich aulerdem wegen
des unmittelbaren Gegenwartsbezuges. Im An-
schluB daran (z.B. Herkunft der Olympiasieger)
wird am Thema Kolonisation der Lebensraum
der Griechen erschlossen. Das Thema vermittelt
Einsichten in wirtschaftliche, politische und
soziale Grundkategorien (Abhéngigkeit des
Menschen von naturrdumlichen Gegebenheiten,
Bevoélkerungsiiberschu, Auswanderung, Entste-
hung von Handel, Kulturiibertragung, Kulturbe-
gegnung usw.).

Ein weiteres Zusatzangebot (Additivium 2) be-
handelt die Perserkriege als (gut bezeugtes)
Beispiel einer kriegerischen Kulturbegegnung
zweier Volkergruppen mit sehr verschiedenem
Selbstverstandnis.

AuBerdem wird die Strukturanalyse des klassi-
schen Athen vertieft durch die Behandlung des
Bildungswesens und der griechischen Wissen-
schaft. Die universalgeschichtliche Fortwirkung
der griechischen Kultur im Hellenismus, im
romischen Zeitalter und in der europdischen
Geschichte soll in Ansédtzen aufgezeigt wer-
den. Daher tritt in diesem Zusammenhang das
Thema Hellenismus hinzu, wobei der Schwer-
punkt nicht auf dem Alexanderzug liegen muB,
sondern auf seinen Auswirkungen. Hier soll
der universalhistorische Kulturtrend sichtbar
werden.

SchlieBlich kann noch das Thema Peloponnesi-
scher Krieg als Verlaufsthema neben die Struk-
turanlayse treten, um das Funktionieren der
attischen Demokratie in der Belastungsprobe
eines Krieges zu priifen.

Dabei werden vor allem auch Grundeinsichten
der politischen Psychologie vermittelt (Aggres-
sion, Demagogie, Manipulation, Rachsucht, per-
sonliche Machtpolitik am Beispiel Alkibiades).")
Das Beispiel sollte klargemacht haben, daB
iiber das Fundamentum hinausgehende Unter-
richtsangebote sowohl quantitativer als auch
qualitativer Natur sein kénnen. Diese Unter-
scheidung ist jedoch mehr theoretischer Art.
Denn in der Regel wird durch quantitative Zu-
sdtze eine ,qualitative” Vertiefung in der Er-
kenntnis eines historischen Sachverhaltes er-
reicht (z. B. Vertiefung der Strukturanalyse des
europdischen Absolutismus durch zusédtzliche Be-
handlung des preuBlischen, russischen, Osterrei-
chischen Absolutismus zum ,Fundamentum”
franzésischer Absolutismus).

Ein derartig differenziertes Unterrichtsangebot
ist nur unter der Voraussetzung realisierbar,
daB entsprechendes Unterrichtsmaterial zur
Verfigung steht. Aus den oben skizzierten
Uberlegungen zum Problem Fundamentum —
Additiva folgt, daB die Schulbiicher so struktu-
riert sein miissen, daB der Unterrichtende die
Moglichkeit hat, zu einem verpflichtenden Fun-
damentum verschiedene Zusatzangebote nach
eigener oder der Wahl der Klasse zu behandeln.
Dazu miissen (im Lehrerbegleitband) didaktisch-
methodische Hilfen gegeben werden, die be-
griindete Vorschldge machen, aus welchen der
im Schulbuch angebotenen Materialien Addi-
tiva zusammengestellt werden koénnen (vgl.
dazu Ausfiihrungen iiber das Schulbuch, 4.2).

Facheriibergreifende Projekte im Lernbereich
~Gesellschaft”
In Ubereinstimmung mit den grundsétzlichen

Uberlegungen zur Stellung des Faches Ge-
schichte im Lernbereich ergibt sich die Maog-

lichkeit und Notwendigkeit, facheriibergrei-
fende Projekte zu organisieren. Dabei erscheint
es sinnvoll, daB die Schiiler zunadchst im Fach-
unterricht facheigene Methoden, Fragestellun-
gen, Kenntnisse und Probleme erarbeiten, damit
sie mit den erworbenen Qualifikationen
(s. Lernzielkatalog) an die Bearbeitung fécher-
ubergreifender Projekte herangehen koénnen.
Derartige Projekte haben in den oberen Jahr-
gangsklassen ein besonderes Gewicht, vor
allem, wenn es um die ErschlieBung von Gegen-
wartsproblemen geht.

Nicht bei allen facheriibergreifenden Projekten
werden alle Facher des Lernbereiches gleichmé-
Big beteiligt sein konnen. Schwerpunktbildung
ist erforderlich. Es ist daher darauf zu achten,
daB bei einer Abfolge mehrere Projekte in einer
Klasse die Themen so ausgewdhlt werden, daB
verschiedene fachliche Schwerpunkte gesetzt
werden konnen.

Mogliche Themen fiir derartige Projekte sind
u. a.:

Die Industrialisierung

Probleme der Stadt

Imperialismus / Kolonialismus
Entwicklungsldnder / Entwicklungspolitik
Der Nahostkonflikt (oder andere Konflikte)

Wirtschaftliche Zusammenschliisse (EG —
RGW)

Militarbiindnisse (NATO — Warschauer
Pakt)

Einzelne Staaten z.B. UdSSR — USA — VR
China — BRD — DDR

Minderheiten

Probleme der Massendemokratie im Indu-
striestaat

Schwierig ist die Frage, wie die Projekte im Un-
terricht realisiert werden sollen. Die beste
Losung ist zweifellos das team-teaching, wo-
bei zwei (oder sogar -drei) Lehrer mit den
entsprechenden Lehrbefdhigungen zusammenar-
beiten. Aus bekannten Grinden ist diese
Losung z. Z. wenig praktikabel. Man muB
davon ausgehen, daB in der Regel das Projekt
von einem Lehrer organisiert wird.

Dieser Lehrer hat durchschnittlich eine oder
hochstens zwei der in Betracht kommenden
Lehrbefdhigung (Erdkunde, Geschichte, Sozial-
kunde). Er wird daher dementsprechend eigene
fachliche Schwerpunkte setzen.

Infolgedessen muB unterrichtsorganisatorisch
dafiir gesorgt werden, daB in einer Klasse ver-
schiedene Projekte von verschiedenen Lehrern
mit verschiedenen Lehrbefdhigungen durchge-
fihrt werden, um eine ausgewogene Schwer-
punktbildung zu erreichen (vergl. dazu die Aus-
flihrungen {iber die Lehrerbildung, 7.).

4. Methoden

4.1,

Neue methodische Ansitze fiir den Geschichts-
unterricht

Die lerntheoretische Didaktik (vgl. Blankertz
1973, S. 89 ff.) geht von einem ,Implikationszu-
sammenhang” (Blankertz 1973, S. 94 ff.) zwi-
schen Lernzielen, Lerninhalten und Lernmetho-
den aus.

Entscheidungen im intentionalen und themati-
schen Bereich der Unterrichtsplanung haben
deshalb Konsequenzen fiir die Entscheidungen
im methodischen Bereich und umgekehrt. Lern-
methoden sind demnach nicht nur Mittel zur Er-
reichung von Lernzielen, sondern kénnen selbst
Ziel und Inhalt von Unterricht sein.

1) Auf das Beispiel ,Sparta” ist verzichtet worden, da es nur
einen flir das Griechentum nicht wesentlichen Teilaspekt bietet.
Selbstverstandlich kann das Thema zur Kontrastierung der athe-
nischen Polis in den Lehrgang eingefiigt werden.
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sen sich jeweils an den Bediirfnissen und Féhig-
keiten des Schiilers, an der Situation und den
Zielen der Gesellschaft sowie an der Sachstruk-
tur, den Ergebnissen und den Methoden der
Wissenschaft orientieren.

Orientierung der Lernmethode am Schiiler

Aus den Erkenntnissen der é&lteren Entwick-
lungspsychologie wurden Bediirfnisse und
Fahigkeiten der Kinder auch im Hinblick auf
das Fach Geschichte abgeleitet. Diese Ablei-
tung sogenannter kindgemdBer Unterrichtsin-
halte, wie sie insbesondere von Kiippers, Roth
und Ebeling vorgenommen wurden, wird heute
nicht mehr wissenschaftlich anerkannt, denn
die in Befragungen festgestellten Vorlieben be-
stimmter Altersgruppen fiir handlungsgefiilltes,
abenteuerliches Geschehen, Personen- und Er-
eignisgeschichte, sind offenbar Resultat gesell-
schaftlicher pddagogischer Pragung (vgl. Schor-
ken 1972, S. 70).

Deshalb kann die Auffassung, es gdbe altersspe-
zifische Inhalte und daraus folgend altersge-
médBe Methoden der Darbietung, nicht aufrecht-
erhalten werden.

Wie H. Aebli feststellt, gibt es ,im mensch-

" lichen Verhalten keine Schemata, welche auf-

grund bloBer Reifung emergieren”, und ,die Er-
gebnisse der bisherigen Entwicklungspsycholo-
gie (lassen) keine Aussage iiber Leistungsmég-
lichkeiten und die Lernfdahigkeit der Kinder in
einem gegebenen Alter zu”, so daB auch ,die
Lernangebote, welche zu bestimmten Leistun-
gen hinfiihren... nicht aus der Entwicklungs-
psychologie abgeleitet werden” (Aebli 1969, S.
187 f.) k6nnen.

Die Unterrichtsplanung muB neben Zielen, In-
halten und Methoden die ,zentralen Curricu-
lum-Determinanten” (Klafki/Lingelbach/Nicklas
1972, S. 28) Individuum, Gesellschaft und Wis-
senschaft in ihre Uberlegungen mit einbeziehen.
Lernziele, Lerninhalte und Lernmethoden miis-
Statt dessen kann nur der ,sachstrukturelle Ent-
wicklungsstand” (Heckhausen 1969, S. 193) der
Schiiler, Sac’ wissen, Erkenntnisse, Fertigkeiten
und Einstel’ ngen, die sie zu einem gegebenen
Zeitpunkt rer Entwicklung im Hinblick auf
den jeweils relevanten Sachbereich der gegebe-
nen Unterrichtssituation besitzen, zur Beschrei-
bung der Ausgangslage herangezogen werden.
Wissenselemente, Erkenntnisse, Fertigkeiten
und Einstellungen konnen zu beschreibbaren
Verhaltensweisen (Operationen) hinfiihren. Fiir
die Entwicklung neuer Operationen liefert die
Denkpsychologie gewisse Orientierungsdaten.

Sie kennzeichnet das 12./13. Lebensjahr als ,die
Phase des Ubergangs von konkreten zu forma-
len Operationen” (Schorken 1972, S. 75 f.), wie
sie fiir den Geschichtsunterricht benétigt wer-
den, und weist darauf hin, daB 15- bis 16jdhrige
iber ein ,voll ausgebildetes operationales In-
strumentarium” verfiigen, also ,von ihren
kognitiven  Fahigkeiten her Erwachsene"
(Schorken 1972, S. 81) sein kénnen.

Neue Verhaltensweisen entwickeln sich in dem
MabBe, wie sie eingeiibt werden, sind also nicht
auf bestimmte Altersphasen fixiert (vgl. Schor-
ken 1972, S. 76).

Der Erwerb neuer Denkoperationen héngt ,auf
das engste mit den gestellten Aufgaben zusam-
men; die Aufgaben miissen eine solche Struktur
haben, daB ein Zusammenhang zwischen dem
Problem und den geeigneten Lésungsmethoden
hergestellt wird".

Es ist deshalb eine wichtige Aufgabe des Leh-
rers, mit Hilfe der Anordnung und Folge von
Operationen ... dafiir zu sorgen, daB diese
Ubergdange hergestellt werden (Schorken 1972,
S. 76).

Aus diesen Uberlegungen sind unterrichtsme-
thodische Konsequenzen zu ziehen.

a) Entpersonalisierung des Geschichtsunter-
richts

Traditionelle Unterrichtsmethoden sind auf-
zugeben, sofern sie der Entwicklung forma-
ler Operationen hemmend im Wege stehen.
Insbesondere ist der personalisierende Ge-
schichtsunterricht in alter Form nicht mehr
zu rechtfertigen. ]

Die Darstellung historischer Sachverhalte,
vorwiegend an groBen Personlichkeiten und
aus der Sicht groBer Personlichkeiten, kann
nicht mehr mit Hilfe der &lteren Entwick-
lungspsychologie als kindgemdB oder pha-
sengerecht begriindet werden (vgl. Hoffak-
ker/Hildebrandt 1973, S. 177 ff.).

Es ist nachgewiesen worden, daB Kinder
nicht nur die hoch abstrakte moderne
Mathematik, sondern auch ,soziale Gruppen-
spannungen als Integrationsprinzip ge-
schichtlichen Darstellens” (Schoérken 1972, S.
71) und geschichtliche Strukturen verstehen
konnen.

Halt der Geschichtsunterricht an der Perso-
nalisierung fest, begibt er sich in die Gefahr,
kognitive Fdhigkeiten in einem Alter zu
hemmen, in dem das Kind fdhig wird,
»soziale Rollen zu konzipieren, d.h. sich in
andere Menschen hineinzuversetzen und die
Welt aus deren Sicht zu verstehen” (Schér-
ken 1972, S. 71).

Wird auf dieser Altersstufe die Geschichte
nur aus der Sicht der groBen Handelnden ge-
sehen, so kann das zu einer ,Identifizierung
mit den Herrschenden” (Schorken 1972, S.
71) fiihren und ,unreflektierte Untertanenge-
sinnung” (Bergmann 1972, S. 61) begiinsti-
gen.

Eine weitere Gefahr ist, daB die Schiiler das
Interesse an der Geschichte verlieren, weil sie
in ihr keine realistischen Identifikationsob-
jekte finden, sich resignierend einer ,fatali-
stischen Haltung” (Bergmann 1972, S. 61) er-
geben und die eigene Mitverantwortung ver-
drdangen. Personalisierung fixiert ferner auf
die Bedeutung des Erfolges, ,verhindert den
Blick auf gesellschaftliche Funktionszusam-
menhdnge” (Bergmann 1972, S. 61) und auf
die  Eigengesetzlichkeit  gesellschaftlich-
wirtschaftlicher Prozesse, die das Handeln
der Menschen fremdbestimmen.

Die methodische Absicht, durch Personalisie-
rung zu konkretisieren und zu veranschau-
lichen, fithrt auBerdem zu einer Verzerrung
der Perspektive. Der in der Geschichte aktiv
handelnde Mensch wird zuungunsten des in
ihr leidenden Menschen und der in ihr han-
delnden Gruppen {iberreprasentiert (vgl
Hoffacker/Hildebrandt 1973, S. 179).

Hier empfiehlt sich eine begriffliche Unter-
scheidung, nach der unter Personalisierung
die einseitige Darstellung von Geschichte an
den sogenannten groBen historischen Per-
soOnlichkeiten, unter Personifizierung die
kompensatorisch notwendige Darstellung
von Geschichte aus dem Blickwinkel der
sonst namenlos Bleibenden verstanden wird
(vgl. Bergmann 1972, S. 82). Von diesen
Uberlegungen aus ist der methodische Ein-
satz von Unterrichtsmitteln wie der histori-
schen Anekdote und der lediglich illustrie-
renden Bilder kritisch zu iiberdenken.

Auch die Epocheneinteilung der Geschichte
und Kapiteliiberschriften in Lehrbiichern,
soweit sie sich vorwiegend an Personlich-
keiten orientieren, miissen iiberarbeitet wer-
den.

Insbesondere aber muB der Einsatz von Ge-
schichtserzéhlungen kritisch gepriift werden.-
Diese Erzéhlungen sollen Geschichte durch
Detaillierung, Kostiimierung, Lokalisierung,
Personifizierung und Dramatisierung zum Er-
lebnis machen. Diese von der é&lteren Ent-



wicklungspsychologie begriindete falsche
Emotionalisierung des Geschichtsunterrichts
ist abzulehnen, da sie eine rezeptive Haltung
fordert und nicht geeignet ist, die Schiiler zu
der kritischen Rationalitdat zu fithren, deren
unsere Gesellschaft bedarf und deren Schii-
ler durchaus féhig sind, wenn ihre kogniti-
ven Fiahigkeiten durch geeignete Aufgaben-
stellungen entwickelt werden.

b) Multiperspektivitit im Geschichtsunterricht

Um den Gefahren eines personalisierten Ge-
schichtsbildes entgegenzuwirken, muB im
Geschichtsunterricht versucht werden, histo-
risches Geschehen von unterschiedlichen
Standpunkten aus zu betrachten. Die hier zu
leistende formale Denkoperation ist der Rol-
lenwechsel (vgl. Schorken 1972, S. 79).

Der Geschichtsunterricht kann die erwa-
chende Fahigkeit des Kindes, die Welt aus
der Sicht anderer Menschen zu sehen, und
seine Bereitschaft, sich mit Handlungs- und
Denkweisen anderer Menschen auseinander-
zusetzen, durch geeignete Unterrichtsmetho-
den entwickeln helfen, wenn er Geschehe-
nes ,als hochst komplexe Vielfalt von a-per-
sonalen Bedingungen, interessegeleiteten
Entscheidungen und Gegenentscheidungen,
Handlungen und konkurrierenden Handlun-
gen, als Ergebnis des Handelns von unter-
schiedlich motivierten... Menschen" (Berg-
mann 1972, S. 78) erscheinen laft.

Dabei muB der Geschichtsunterricht ,den
Handelnden und Opfern, sowie den kompli-
zierten Verdnderungen der Strukturen je ihr
Recht geben” (Rohlfes 1971, S. 37).

Wenn so die Geschichte von den verschie-
densten Seiten sichtbar wird, kénnte vergan-
genes Geschehen auch einmal ,aus der Sicht
jener .Schichten” Detrachtet werden, ,die
von ihrem sozialen Status her — als Namen-
lose, ‘Abhéngige, Unterprivilegierte, sozial
und oOkonomisch Behinderte oder Unter-
driickte — der Mehrheit der Schiiler in unse-
rer Gesellschaft nahestehen” (Bergmann
1972, S. 79), d.h. ,Identifikationsobjekte”
(Streiffeler 1972, S. 119) liefern.

Von diesen Uberlegungen aus ist ein Ver-
fahren vorstellbar, bei dem ein Sachverhalt
unter steter Beriicksichtigung a-personaler
Faktoren aus zundchst zwei, in einem fortge-
schrittenerem Stadium aus drei und mehr
Blickwinkel angegangen... und durchdacht
wiirde (Bergmann 1972, S. 77). :
Ein einseitig an Kriegs- und Diplomatiege-
schichte orientierter Lehrbuchtext oder Leh-
rervortrag ist ebenso anzufechten, wie eine
monoperspektivisch angelegte Geschichtser-
zdhlung als einzige Informationsquelle. Es
ist allerdings auf sie zuriickzugreifen, wenn
mangels kompensatorisch  korrigierender
Quellen die Perspektive der Namenlosen in
der Geschichte anders nicht verdeutlicht
werden kann. Sie ist jedoch methodisch an-
ders als bisher einzusetzen, nicht mehr als
Hauptlieferant fiir Sachinformation mit
gleichzeitiger Sachinterpretation, sondern als
die auf eine mdégliche Perspektive zielende
Informationsquelle, wobei die Erzdhlper-
spektive rational begriindet und die mog-
lichen Identifikationen kontrolliert werden
(vgl. Streiffler 1972, S. 112).

So ist denkbar, daB zwei, drei Geschichtser-
zéhlungen unterschiedlicher Blickrichtung
einander gegeniibergestellt werden, wenn im
Geschichtsunterricht die Vielschichtigkeit
eines Sachverhaltes verdeutlicht werden soll
und authentisches Material nicht zur Verfi-
gung steht.

Eingewohnung in  multiperspektivische
Denkoperationen kann auch durch Rollen-
spiele erreicht werden oder dadurch, daB
Schiiler fiktive Gesprache oder Diskussionen
fiilhren, Flugblédtter, politische Reden, Zei-
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tungsberichte wu.a. unterschiedlicher Ten-
denz entwerfen. Diese Methode, bewuBt
einen partikularen’Standpunkt einzunehmen
und ihn wieder zu verlassen, iibt Schiiler in
der in unserer Gesellschaft notwendigen
Fdhigkeit, partikulare Standpunkte als sol-
che zu erkennen und zu beurteilen.

Konkretisierung und Anschaulichkeit im Ge-
schichtsunterricht

Das von der dlteren Entwicklungspsycholo-
gie begriindete methodische Prinzip, vom
Konkreten und Anschaulichen auszugehen
und von dort zu begrifflichem Kategorisieren
und zum verallgemeinernden Denken zu ge-
langen, ist kritisch zu Gberpriifen.

Die Denkpsychologie geht daven aus, daB
Anschauung und Denken sich nicht streng
einander gegeniiberstellen lassen, sondern
als ,stetig ineinander verschmelzende Pro-
zesse" (Schorken 1972, S. 80) angesehen wer-
den miissen. h

Im Geschichtsunterricht kann Anschauung
hdufig nur verbal vermittelt werden. An-
schauung im Geschichtsunterricht ist daher
meist von konkreter Erfahrung losgeldste
Vorstellung und erfordert die Fahigkeit der
Schiiler zu formalen Denkoperationen.

‘Wenn Schiiler die formalen Operationen, die
beispielsweise der Rollenwechsel bei der
multiperspektivischen Geschichtsbetrachtung
erfordert, noch nicht leisten konnen, miissen
sie in diese Fahigkeit eingelibt werden.

Zu diesem Zweck ist in den Bereich der kon-
kreten Operationen zuriickzukehren. Das
historische Feld wird voriibergehend verlas-
sen, um zuerst einmal die Vielschichtigkeit
von Menschen des unmittelbaren Erfahrungs-
bereichs sichtbar werden zu lassen. ,Aus der
konkret erfahrenen Vielschichtigkeit kann
dann leichter der Transfer in die vorgestellte
Vielschichtigkeit der Geschichte vollzogen
werden” (Schorken 1972, S. 79). Wenn die
Fahigkeit des Transfers einmal ausgebildet
ist, steht sie fiir den Geschichtsunterricht zur
Verfliigung und wird nicht wie ein reiner
Sachverhalt vergessen.

Dieser Transfer wird allerdings um so besser
gelingen, je wirklichkeitsndher der histori-
sche Sachverhalt den Schiilern ,vor Augen”
steht und je stdrker sie motiviert sind, sich
mit ihm zu beschaftigen.

Von diesen Uberlegungen aus bleibt es sinn-
voll, von auch gefiihlsmédBig eindrucksvollen
und konkreten Situationen oder Handlungen
bestimmter Menschen und Gruppen auszu-
gehen und die ,farbige Fiille konkreter Ein-
zelerscheinungen” (Lucas 1965, S. 287), .das
Ungewohnliche, Fremdartige, verbliiffent an-
dere” (Rohlfes 1971, S. 63) ,so wirklichkeits-
kraftig und lebensnah wie moglich" (Rohlfes
1971, S. 63) hinzustellen, um die Schiiler zu
einer Auseinandersetzung zu motivieren.

So erfiillen echte Zeugnisse der Zeit, kultur-
geschichtliche Relikte, Ausgrabungsfunde,
heimatgeschichtileche Zeugnisse, bildkraftige
Quellen den Zwedk, ,den Schiiler betroffen
zu machen, ihn entweder durch einen Ein-
druck, dem er sich gefithlsmaBig nicht entzie-
hen kann, oder durch einen Sachverhalt, den
er sich nicht zu erkldren vermag, herauszu-
fordern” (Rohlfes 1971, S. 63). Auf der Grund-
lage solcher intensiven Sachbegegnung kon-
nen Schiiller den ProzeB der historischen Er-
gebnisgewinnung nachvollziehen und miissen
sich nicht mit den Ergebnissen begniigen, die
das Lehrbuch bereitstellt.

Orientierung der Lernmethode an der Gesell-
schaft

Auch dem Geschichtsunterricht fallt die Auf-
gabe zu, fiir das Bewidltigen von Lebenssituatio-
nen in der gegenwartigen Gesellschaft zu quali-
fizieren (vgl. Robinsohn 1972).
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Die zu erwerbenden Qualifikationen sollen nach
dem Selbstverstdndnis unserer demokratischen
Gesellschaft nicht zur ,unkritischen Anpassung
an bestehende Verhdltnisse" befdhigen, sondern
miissen sich ,am Demokratiegebot des Grund-
gesetzes” orientieren, aus dem sich als ,ober-
stes Lernziel fiir eine demokratische Gesell-
schaft” ,die Befdhigung zur Selbst- und Mitbe-
stimmung” herleitet (HRR, S. 7).

Um den Schiiler zur optimalen Teilhabe an ge-
sellschaftlichen Entscheidungsprozessen zu be-
fahigen, finden gesellschaftsbezogene Fragestel-
lungen in den Geschichtsunterricht Eingang. Es
kann davon ausgegangen werden, ,daB Schiiler
aller Schulstufen féhig sind, gesellschaftsbezo-
gene Fragestellungen zu erfassen. Nach dem
derzeitigen Forschungsstand ist diese Fahigkeit,
in viel geringerem MaBe als bisher angenom-
men an entwicklungspsychologische Determi-
nanten gebunden. Entscheidend fiir das Lern-
verhalten und die Lernféhigkeit der Schiiler ist
vielmehr ihre Prédgung durch Erziehungsein-
fliisse (sozio-kulturelle Determinanten)” (HRR,
S. 10).

Ferner kann davon ausgegangen werden, daB
die Geschichtswissenschaft solchen Fragestel-
lungen aufgeschlossen gegeniibersteht.

Aus diesen Uberlegungen sind unterrichtsme-
thodische Konsequenzen zu ziehen.

a) Aktualisierung im Geschichtsunterricht

Der Schiiler wird durch aktuelle, konkrete
soziale und wirtschaftliche Probleme und
Konflikte in seiner Umwelt direkt beriihrt.
Er lernt sie besser verstehen, wenn er einer-
seits ihre historischen Bedingungen und an-
dererseits davon verschiedene Erscheinun-
gen vergangener Zeiten kennenlernt und
dabei erfdhrt, daB Vergangenes in die Ge-

genwart hineinwirkt. Von dieser Uberlegung -

aus sind im Unterricht die Fragen der Schii-
ler aufzugreifen, die sich auf, die Vorge-
schichte von aktuellen Konflikten beziehen.
Neben dem Verfahren, Unbekanntes iiber
das schon Bekannte anzusteuern, konnen
aber auch historische Inhalte vorzugsweise
unter dem Aspekt ihrer Gegenwartsbeziige
behandelt werden, bzw. solche Inhalte aus-
gewdhlt werden, die auf unsere Zeit hinzie-
len und unsere gesellschaftlichen Probleme
zu erkldren vermégen. Gegenwartsbezug
kann auch zutage treten, wenn im Ge-
schichtsunterricht ein Problem auf die
Daseinsproblematik zuriickgefiihrt und seine
Verwandtschaft mit aktuellen Problemen
aufgezeigt oder versucht wird, ,durch den
Rekurs auf eigene kontrollierte Lebenserfah-
rungen der Gegenwart” (Faber 1972, S. 210)
vergangenes menschliches Handeln mittel-
bar zu verstehen.

Dieser indirekte Gegenwartsbezug oder Exi-
stenzbezug wird auch hergestellt, wenn ,die
historische Situation vergleichsweise in die
eigene Gegenwart hereinprojiziert wird, in-
dem man die Schiiler in die Rolle derjenigen
hereinversetzt, auf deren Riicken geschicht-
liche Entscheidungen ausgetragen werden"
(Schmid 1972, S. 226).

Problematisierung im Geschichtsunterricht

Als das ,eigentliche Anliegen der Ge-
schichte im Unterricht” wird heute ,verste-
hendes Verarbeiten, die Gewinnung von ge-
schichtlichen Einsichten” (Schmid 1972, S.
227) angesehen. Anstelle von bloBer Fakten-
kenntnis soll die Beschdftigung mit Ge-
schichte ProblembewuBtsein erzeugen und
Probleml6sungsverfahren bereitstellen, bei-
des im Hinblick auf die problemhaltige Ge-
genwart. \

Von dieser Uberlegung aus ist eine Anord-
nung des jeweils relevanten Unterrichtsma-
terials sinnvoll, die Schiiler in eine Fragehal-
tung bringt bzw. diese erhdlt. Der Lernende
muB selbst auf die Probleme stoBen und sie
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zu formulieren gendtigt sein (vgl. Rohlfes
1971, S. 65).

Die methodische Schwierigkeit liegt darin,
dieses Material so auszuwdéhlen, daB mit
einem ,Minimum an Stoff” die Schiiler rasch
zum Problem hinfinden und nicht ,in den
Fakten steckenbleiben” (Schmid 1972, S.
233). :

Die Problematisierung der Unterrichtsinhalte
schon in der Anfangsphase der Sachausein-
andersetzung motiviert die Schiiler, denn
»ein ungeldstes Problem erzeugt eine innere
Spannung, die das Lernen fordert, vorausge-
setzt, daB das Problem als 16sbar empfunden
wird” (Rohlfes 1971, S. 64).

Kontroverses Denken und problemldsendes
Verhalten werden geiibt, wenn unterschied-
liche Text- oder Bilddarstellungen desselben
Ereignisses oder Zusammenhanges einander
gegentibergestellt werden. Das Mittel der
Spekulation, die Reflexion iiber alternative
Entscheidungsmoglichkeiten  filhren  die
Schiiler ndher an die Kernprobleme der
jeweiligen historischen Situation heran.

Entscheidungsdiagramme, Planspiele und
Problemdiskussionen in der Form von Rund-
gesprachen sind Unterrichtsverfahren, die
-hier eingesetzt werden konnen.

Neben Unterrichtsverfahren, die auf die Ent-
wicklung eines wachen ProblembewuBtsein
zielen, sind Strategien bereitzustellen, mit
deren Hilfe sich Probleme 16sen lassen. Hier
soll nur eine genannt werden, die sich an
wissenschaftliche Methoden anlehnt.

Ein historischer Gegenstand wird betrachtet
und eine Ausgangsfrage wird formuliert, die
zu einer Hypothese fiihrt. Diese erste Hypo-
these wird ,in der systematischen Analyse
iiberpriift, verifiziert oder falsifiziert" und
fiihrt zu neuen Fragen oder Hypothesen.
»Auf dies Weise dringt die Untersuchung
Schritt fiir Schritt iiber immer neue differen-
ziertere Fragen Schicht um Schicht tiefer”
(Schmid 1972, S. 225 f.).

Dieses  ,induktive, forschend-fragende”
(Schmid 1972, S. 225) Verfahren vermag die
wissenschaftliche Fragehaltung, die im Be-
reich der Naturwissenschaften ldngst Ein-
gang in die Schulpraxis gefunden hat, auch
fir den Geschichtsunterricht fruchtbar zu
machen und empfiehlt sich als eine facher-
iibergreifende Arbeitsweise.

c) Kooperativer Geschichtsunterricht

Unsere Gesellschaft ist auf soziale Verhal-
tensweise ihrer Biirger wie Teamfdhigkeit,
VerantwortungsbewuBtsein, Gemeinschafts-
fahigkeit, Beherrschung differenzierter Kom-
munikationsformen, Tolerierung anderer
Meinungen u. a. angewiesen. Diese Verhal-
tensweisen miissen deshalb auch im Ge-
schichtsunterricht durch die dort verwende-
ten Lernmethoden eingeiibt werden. Dar-
tiber hinaus miissen Unterrichtsmethoden
dem von der Gesellschaft gesetzten obersten
Lernziel der Selbst- und Mitbestimmung
dienlich sein. SchlieBlich fordert unsere Ge-
sellschaft ein hohes MaB an-Rationalitdt. Die
Unterrichtsmethoden miissen deshalb ratio-
nale Auseinandersetzung mit Sachverhalten
und Prcblemen begiinstigen.

Es ist nachgewiesen worden, daB der Grup-
penunterricht mit Quellen diese Ziele besser
erreicht als der Frontalunterricht mit Lehrer-
darbietung (vgl. Miiller 1972, S. 153).

Zwar wird im Gruppenunterricht wegen des
erhohten Zeitbedarfs weniger Stoff bewaltigt
(val. Raisch/Schmid S. 64), doch kénnen er-
heblich mehr Schiileraktivitdat und ein hohe-
rer und differenzierterer Wissensstand das
Ergebnis von  Gruppenunterricht sein.
Soziale Interaktion und Kooperation werden
geiibt, die im Frontalunterricht fast véllig
fehlen.
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Die Schiiler erweisen sich im Gruppenunter-
richt als fahig, auch schwierige Quellentexte
von hohem Abstraktionsgrad richtig zu in-
terpretieren und unbekannte Begriffe ohne
fremde Hilfe zu kldren. Vorurteile der Schii-
ler, die im Frontalunterricht durch die Tatig-
keit des Lehrers verdrdngt werden, treten im
Gruppenunterricht offen zutage und lassen
sich deshalb leichter abbauen. Insbesondere
aber ist der Gruppenunterricht in bezug auf
die emanzipatorische Erziehung dem Fron-
talunterricht eindeutig vorzuziehen, da er
dem Schiiler ein erhebliches MaB an Selbst-
bestimmung ermdglicht, ohne daB dabei die
Leistungen zuriickgehen.

Von diesen Uberlegungen aus stellt sich die
Frage, wie Gruppenunterncht im Geschlchts-
unterricht zu organisieren ist.

Die optimale Zusammensetzung und GréBe
der Lerngruppen ist in jedem Einzelfall un-
terschiedlich. Es ist zu iiberlegen, ob der
Lehrer selbst die Einteilung der Klasse in
Gruppen nach gruppendynamischen Ge-
sichtspunkten vornimmt, oder es der Klasse
liberlassen darf, sich selbst zu organisieren.
Es ist ferner zu iiberlegen, in welcher Form
die Schiiler an der Auswahl und Strukturie-
rung des Unterrichtsthemas beteiligt werden
konnen (vgl. Raisch/Schmid, S. 39 ff.).

Die Hauptaufgabe des Lehrers liegt in der
Motivierung der Schiiler fiir das ausge-
wihlte Thema bzw. Lernziel und in der sorg-

\ faltigen Auswahl und Zurichtung des bereit-

zustellenden Materials. Es muB klare Aufga-
ben enthalten, die auf das Lernziel hin struk-
turiert sind.

Verschiedene Verfahren sind moglich.
Neben dem arbeitsgleichen Gruppenunter-
richt, bei dem alle Lerngruppen das gleiche
Material unter gleichen Fragestellungen be-
arbeiten, gibt es den arbeitsteiligen Grup-
penunterricht, bei dem das gleiche Material
unter verschiedenen Fragestellungen, unter-
schiedliches Material unter gleichen Frage-
stellungen oder unterschiedliches Material
unter verschiedenen Fragestellungen bear-
beitet wird.

Die selbsténdige Arbeit der Lerngruppen an
unterschiedlichem Material setzt voraus, da8§
die Schiiler im Verfahren der Materialaus-
wertung eingefiihrt worden sind, d. h. Tech-
niken wie die Karten-, Bild- und Quellenana-
lyse beherrschen. Es ist zu tiberlegen, ob die
Beherrschung facheigener Fertigkeiten in
vorausgehenden Kurzlehrgdngen oder mit
Hilfe eingeschobener Methodenreflexionen
angebahnt werden soll (vgl. Raisch/Schmid,
S 19 1E).

Ebenfalls miissen bestimmte Arbeitsformen
fiir die Arbeit der einzelnen Lerngruppen
miteinander vorausgesetzt werden. Insbe-
sondere ist das Protokollieren (Ergebnispro-
tokoll, Verlaufsprotokoll) von Arbeitsergeb-
nissen und das Bereitstellen von Arbeitser-
gebnissen in Form von Umdrucken oder
Schiilervortrdgen zur Information der ande-
ren Lerngruppen zu iiben.

Auch eine sachbezogene und ergiebige Klas-
sendiskussion, in der ein gruppenunterricht-
lich erarbeiteter Sachverhalt zusammenfas-
send reflektiert wird, gelingt ohne griind-
liche Einiibung in die Technik der Diskus-
sion (These-Gegenthese, Diskussionsleitung)
kaum.

Projektorientierter Unterricht

Die in der gesellschaftlichen Wirklichkeit
anzutreffende Verschrankung historischer,
geographischer, 6konomischer und politisch-
soziologischer Aspekte muB auch bei der Or-
ganisation des Geschichtsunterrichts bertick-
sichtigt werden.

Von dieser Uberlegung aus stellt sich die
Forderung, fécheriibergreifende Problemstel-
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lungen aufzugreifen und nach der Methode
des Projektunterrichts zu behandeln.

Die Schiiler sind durch Ankniipfen an kon-
troverse, konflikthaltige Sachverhalte in der
Gegenwart zundchst zu spontanen AuBerun-
gen zu dem vom Lehrer ausgewdhlten Pro-
blemkreis zu bewegen. Reagieren sie gleich-
giltig auf dieses Angebot, kann diese
Gleichgiiltigkeit selbst zum Unterrichtsge-
gegenstand gemacht, thematisiert werden.

Mit Hilfe der Provokation (Reizwort, Karika-
tur, Zeitungsmeldung, Slogan, Plakat) oder
durch unmittelbare Konfrontation mit der
problemhaltigen Realitdt (Unterrichtsgang)
konnen jedoch leicht Betroffenheit bewirkt
und MeinungsdauBerungen ausgelost wer-
den. Dabei treten unterschiedliche Ansichten
dariiber zutage, ,wie das Problem entstan-
den ist, wer dafiir verantwortlich zu machen
ware, wie es zu 16sen wére”. Die Schiiler er-
kennen, da8 ihre Meinungen ,auf mehr oder
weniger zuverldssigen Informationen oder
auf der Ubernahme bestimmter Einstellungs-
muster beruhen” (HRR, S. 38).

Die Schiiler werden nun aufgefordert, die In-
formation auf ihren Aussagewert hin (Zuver-
ldssigkeit und Interessengebundenheit u. a.)
zu tiberprifen. Die Schiiler -erarbeiten
arbeitsteilig Strategien, um diese Informa-
tionsliicken zu schlieBen. Das Befragen von
Augenzeugen (Interviewtechnik), Benutzen
von Biichereien, Auswerten von Zeitungen,
Befragen von Sachverstdndigen sind Techni-
ken, die hier angewendet werden koénnen.
Die Gefahr, daB Schiiler methodische Irrwege
beschreiten, besteht bei diesem Verfahren,
ist aber gering zu achten, da die Aufarbeit-
tung solcher Irrwege wesentlich zum Lern-
erfolg beitragen kann.

Auch wenn der Lehrer der Selbstorganisa-
tion des Lernprozesses durch die Schiiler
viel Raum gewdhrt, bedeutet das nicht, daB
er sich jeder Steuerung zu enthalten hat.
Seine Rolle wandelt sich zu der eines bera-
tenden Studienleiters, dessen Impulse, Mate-
rialangebote und methodische Hinweise sich
daran orientieren, ,inwieweit durch sie die
Schiiler (im Sinne der Selbst- und Mitbestim-
mung) in die Lage kommen, auf diese Steue-
rung kiinftig verzichten zu kénnen“ (HRR, S.
39).

Orientierung der Lernmethode an der Wissen-
schaft

Ein Geschichtsunterricht, der wissenschaftlich
zuverldssig sein will, muB sich an der Sach-
struktur der Geschichte ebenso orientieren wie
an den Ergebnissen und an den Methoden der
Geschichtswissenschaft.

Verdnderung und Kontinuitdt sind ein Wesens-
merkmal der Geschichte. Der ,genetische
Aspekt” (Rohlfes 1971, S. 48) ist der eigentlich
historische.

Ebensowenig wie die Geschichtswissenschaft
auf das chronologisch-genetische Verfahren
verzichten kann, darf der Geschichtsunterricht
darauf verzichten, die entscheidenden Verdnde-
rungen der Vergangenheit im zeitlichen Nach-
einander zu behandeln. Dabei mufl es geniigen,
nur die groBen Entwicklungslinien zu verfolgen
und die Entsiehenszusammenhdnge einzelner
ndher zu untersuchender Ph@nomene im Sinne
einer ,verkiirzten Chronologie” (Rohlfes 1971,
S. 89) behandeln.

AuBer dem genetischen Aspekt miissen im Ge-
schichtsunterricht die Wesensmerkmale Mehr-
dimensionalitdt, Multikausalitdit und Interde-
pendenz der geschichtlichen Erscheinungen be-
riicksichtigt werden.

SchlieBlich ist das vergangene Geschehen im
Spannungsverhéltnis von Individuum und All-
gemeinem, Personlichkeit und Struktur, singula-
rem Ereignis und GesetzmaBigkeit historischer
Prozesse zu betrachten.
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Die Ergebnisse der Geschichtswissenschaft kén-
nen nur in stark elementarisierter Form Ein-
gang in den Geschichtsunterricht finden, den-
noch miissen die Erkenntnisse und das Wissen,
das im Geschichtsunterricht erworben wird,
wissenschaftlich gesichert sein.

Die wissenschaftlichen Methoden sind auch im
Geschichtsunterricht zu beriicksichtigen, nach
denen der Historiker nicht nur die Standortge-
bundenheit der Quellen priift, aus denen er Er-
kenntnisse schopft, sondern auch die Zeitabhén-
gigkeit seines eigenen Standortes beriicksich-
tigt, von dem aus er die Geschichte betrachtet.
Aus diesen Uberlegungen sind weitere unter-
richtsmethodische Konsequenzen zu ziehen.

a) Die Fall-, Konfliki- und Situationsanalyse im

b

-

Geschichtsunterricht

Jede historische Betrachtung geht vom Ein-
zelfall aus. Geschichtlichkeit bedeutet, daB
die Dinge in ihrer Zeit und in ihrem Wechsel
sich nie in der gleichen Weise wiederholen.
Diese unwiederholbare Einmaligkeit der ge-
schichtlichen Erscheinungen, historischen
Entscheidungen, Konflikte und Situationen
aufzuzeigen, dienen als Unterrichtsverfah-
ren Fall-, Konflikt- und Situationsanalysen.
Hierbei soll den Schiilern gezeigt werden,
wie sich historisch relevantes Geschehen in
Individuum, Gruppen, Voélkern verdichtete,
die unwiderrufliche Entscheidungen zu tref-
fen hatten. Es soll dabei deutlich werden,
wie sie hundertfach gebunden waren an die
Moglichkeiten ihrer Zeit und das Verhalten
ihrer Zeitgenossen, wie ihr Entscheidungs-
spielraum eingeschrankt war durch sachbe-
stimmte oder gesellschaftlich normierte Ziel-
setzungen, vertragliche Bindungen, Interes-
sen, Sachzwdnge. Der Unterricht mufl so an-
gelegt werden, daB die Ursachenbiindel zu-
tage treten und deutlich wird, da monokau-
sale Erklarungsversuche falsch sind.

Von diesen Uberlegungen aus ist es unerlaB-
lich, eine Fiille differenzierten Materials,
Texte, Quellen, Bilder, statistische Angaben,
graphische Darstellungen, Karten fiir den Un-
terricht bereitzustellen.

Daraus folgt, daB Geschichtslehrbiicher von
Lernbiichern oder Arbeitsbiichern abgeldst
werden miissen. Diese Lernbiicher sollten
hauptsdchlich geeignete Quellen der Zeit,
konkrete Darstellungen, Statistiken, pro-
blemhaltiges Anschauungsmaterial, Stellung-
nahmen usw. enthalten, die durch kurze Ein-
leitungen, Uberleitungen und Fragestellungen
aufgearbeitet werden. Keineswegs diirfen An-
gaben iiber den Fundort des jeweiligen
Materials fehlen (vgl. 4.2).

Nur mit einem so angelegten Unterrichts-
werk ist analysierende Arbeit im Ge-
schichtsunterricht méglich (vgl. Hoffacker/
Hildebrandt 1973, S. 216).

Die Schiiler miissen dabei in die Technik der
selbstdndigen Materialauswertung einge-
fiithrt werden. Insbesondere miissen sie ler-
nen, selber die aufschlieBenden Fragen zu
stellen, mit deren Hilfe sie sich das angebo-
tene Material erschlieBen kénnen.

Dabei gilt das Prinzip, lieber wenigen Frage-
stellungen beispielhaft und griindlich nach-
zugehen, als viele nur oberfldachlich aufzu-
reiBen.

Zu begriiBen ware auch ein Materialangebot,
das die Erarbeitung zusammenfassender epo-
cheniibergreifender  thematischer  Léngs-
schnitte gestattet.

Die Strukturanalyse im Geschichtsunterricht

Die Geschichtswissenschaft wversteht sich
heute als eine historische Sozialwissenschaft
(vgl. W. Mommsen 1971) und begniigt sich
nicht mehr mit der detaillierten Rekonstruk-
tion historischer Ereignisabldufe. ,Der fast
in allen Wissenschaften kometenhaft auf-

steigende Begriff der Struktur gewinnt auch
in der Historie zunehmend an Bedeutung”
(Faber 1972, S. 100).

Auch fiir den Geschichtsunterricht erhélt die
Behandlung geschichtlicher Strukturen ein
stirkeres Gewicht, denn die Beschaftigung
mit Fall-, Konflikt- und Situationsanalysen
kann beim Schiiler den Eindruck entstehen
lassen, als handele es sich bei den analysier-
ten Einzelerscheinungen ,um unzusammen-
héngende Ausschnitte gesellschaftlicher
Realitdt" (HRR, S. 40).

Deshalb muBl im Unterricht die Frage nach
dem Allgemeinen, dem Strukturellen und
dem GesetzméBigen in der Form von Struk-
tur- und Verlaufsanalysen nachgegangen
werden. Dabei geht es um die Zuriickfih-
rung einer Reihe von Einzelphdnomenen, auf
die ihnen zugrunde liegenden rdumlichen,
historischen, ©6konomischen wund gesell-
schaftlichen Bedingungen und deren Wech-
selwirkung. Die Einzelerscheinungen werden
in epocheniibergreifende Bedingungs-, Wir-
kungs- und Bedeutungszusammenhdnge ein-
geordnet.

Von dieser Uberlegung aus sind Unterrichts-
methoden zu entwickeln, die dem hohen Ab-
straktionsgrad und der Begriffssprache die-
ser Inhalte Rechnung tragen.

Nur solche Strukturschemata sind einzuset-
zen, deren graphische Symbole aussagekréaf-
tig und eindeutig sind. Die Arbeit mit dem
Geschichtsfries kann zeitliche, die Arbeit
mit Kartenreihen kann rdumliche Zusam-
menhénge veranschaulichen.

Die Schiiler kénnen am ProzeB der graphi-
schen Umsetzung durch eigene Vorschldge
beteiligt werden. Nur so wird der darge-
stellte Zusammenhang ihr geistiger Besitz.
Bei der Bearbeitung von Strukturen miissen
die Schiiler in den Gebrauch einer Sprache
eingefiihrt werden, die ihre Begriffe aus der
Geschichte und der Geschichtswissenschaft
erhdlt. Dariiber hinaus sollen Begriffe der
Sozial- und Wirtschaftswissenschaften her-
angezogen werden. Die Schiiler sind von An-
fang an in den Gebrauch dieser Begriffe zu
gewohnen und anzuleiten, Lexika und Sach-
wortregister zur Begriffskldrung heranzuzie-
hen.

Es ist darauf zu achten, daB die der jewei-
ligen Zeit angemessenen Begriffsinhalte ge-
nau festgelegt werden. Mit diesen Begriffen
lassen sich die sozialen Beziehungen und
wirtschaftlichen Verhdltnisse unserer Zeit
beschreiben. Deshalb sind sie geeignet, Be-
ziehungen zwischen Vergangenem und Ge-
genwértigem zu verdeutlichen und Unter-
schiede greifbar zu machen. Das geschieht
besonders dann, wenn die im aktuellen

- Sprachgebrauch verfestigten Begriffe durch

eine Besinnung auf ihre Entstehung aufge-
brochen und aufgeldst werden.

c) Ideologiekritischer Geschichtsunterricht

Bevor der Historiker Aussagen macht, die
wissenschaftliche Giiltigkeit beanspruchen
wollen, versucht er festzustellen, welche
ausdriicklichen oder latenten Bedingungen
und Absichten in die Quellen eingeflossen
sind, auf die er sich stiitzt. Er prift die
Standortgebundenheit der Quellenaussagen,
vergleicht Quellen zum gleichen Sachverhalt
miteinander, beschéftigt sich mit der Interes-
senanlage der jeweiligen Autoren, ihren poli-
tischen Absichten, den Adressatenkreis, den
Zwéngen, denen sie unterworfen waren,
ihren ihnen unbewuBten psychischen Moti-
ven.

Auch im Geschichtsunterricht kommt es bei
der Arbeit mit Quellen nicht nur darauf an,
die Aussagen zu reproduzieren, sondern sie
zu verstehen und dabei auch die Voreinstel-
lungen und Absichten der Autoren zu erken-
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nen, sie einzuordnen und danach zu fragen,
welche Interessen verfolgt und mit welchen
Argumenten sie begriindet oder verdeckt
werden.

Von dieser Uberlegung aus ist es sinnvoll,
die Methode der Quellenkritik auch im Ge-
schichtsunterricht zu {iben. Die Schiiler sol-
len die aus den Quellen gewonnenen Aussa-
gen so lange als Hypothesen ansehen, bis
ihre Richtigkeit von anderer Seite bestétigt
wird. Die Entstehungsgeschichte eines histo-
rischen Dokuments ist heranzuziehen, um
die Glaubwiirdigkeit des Materials einschét-
zen zu konnen. Kriterien fiir die Beurteilung
von Vertragstexten, Privatbriefen, politi-
schen Reden und Parteiprogrammen sind zu
gewinnen,

Diese im  Geschichtsunterricht geiibte
Methode der Quellenkritik sollen die Schii-
ler auch auf auBerschulische Informationen
anwenden kénnen, so daB sie in der Lage
sind, zwischen Information und Wertung zu
unterscheiden und zwischen den Zeilen zu
lesen, welche Absichten verfolgt werden.

Ein Vergleich von Lehrbuchtexten diametral
entgegengesetzter ideologischer Provenienz
(NS-Zeit, DDR) kann in besonderer Weise
die Standortgebundenheit auch von Ge-
schichtsschreibung offenlegen, der Ver-
gleich von zwei Lehrbuchtexten zum glei-
chen kontroversen Sachverhalt ist ein geeig-
netes Mittel, deutlich zu machen, daB ver-
schiedene Autoren mit unterschiedlichem
Erkenntnisinteresse an ihre Objekte heran-
treten.

Ein solches Verfahren ist geeignet, den
Schiilern ihre eigenen unbewuBten Vorein-
stellungen und ihr Eingespanntwerden in
Identifikationsprozesse ins BewuBtsein ‘zu
heben.

Damit erweisen sich Voreinstellungen und
Identifikationen nicht als Grenzen fiir den
Unterricht, sondern als Ausgangspunkt von
Lernprozessen, in deren Mittelpunkt die
Frage nach der Entstehung dieser Vorein-
stellungen und Loyalitdtsbeziige, ihrer Funk-
tion und ihrer Verdnderbarkeit steht.

Nach Einiibung in diese Denkweisen werden
Schiiler schlieBlich in der Lage sein, Inhalte
und Methoden und Ziele des Geschichtsun-
terrichts zum Gegenstand kritischer Ausein-
andersetzungen zu machen.

Schulbiicher

Ein modernes Schulbuch muB den Anforderun-
gen der neuen methodischen Ansdtze im Ge-
schichtsunterricht sowie dem Problem differen-
zierter Unterrichtsangebote (s. 3.4) gerecht zu
werden.

Das moderne Schulbuch fiir den Geschichtsun-
terricht sollte prinzipiell und in erster Linie ein
Arbeitsbuch sein. Entsprechend dem fragend-
forschenden Ansatz muB der Schiiler dem Ge-
schichtsunterricht gegeniiber eine Haltung ein-
nehmen, die den wissenschaftlichen Methoden
der Geschichte ndher kommt als der ,episch-
dramatische GenuB gedeuteter Geschichte”, die
in der Geschichtserzéhlung zum Ausdruck
kommt (Schmid 1973, S. 2).

Schiiler miissen erfahren, daB die Erkenntnis
von Geschichte an iberlieferte Zeugnisse ge-
bunden ist, die kritisch befragt werden miissen,
che sie den richtigen AufschluB geben. Daraus
ergibt sich weiter, daB Geschichte der Deutung
bedarf und daB sie verschieden gedeutet wer-
den kann, weil sowohl die Uberlieferung als
auch jede wissenschaftliche Deutung stand-
punktbezogen ist. Die Auseinandersetzung mit
den Zeugnissen der Geschichte, mit wissen-
schaftlichen Lehrmeinungen und Deutungen, die
nicht fraglos iibernommen werden sollen, ge-
hoért daher zu den grundlegenden Anliegen des
Geschichtsunterrichtes (Schmid 1973, S. 3).

Hieraus folgt, daB das Geschichtsbuch in erster
Linie historisches Material bereitstellen muB, an
dem dieses fragend-forschende Unterrichtsver-
fahren praktiziert werden kann. Das Material
sollte aus Primér- und Sekundéarquellen, Karten,
Bildern, Schaubildern, Modellen, graphischen
Darstellungen und Statistiken bestehen., Dabei
ist darauf zu achten, daB z. B. Bilder nicht vor-
wiegend illustrative Funktion, sondern Quellen-
charakter haben, aus denen zuséatzliche Infor-
mationen gewonnen werden konnen. Bildunter-
schriften sollten Interpretationshilfen und wei-
tere Informationen, nicht aber vorweggenom-
mene Losungen bieten. Das Material mufi so
ausgewdhlt und strukturiert sein, daB ein pro-
blemorientiertes Unterrichtsverfahren ermég-
licht wird. Multiperspektivitat: und kontrover-
ses Denken miissen ebenso geférdert werden
wie Aktualisierung und Gegenwartsbezug.

Besonders wichtig ist, daB mehr Material ange-
boten werden mufB, als im Unterricht von allen
Schiilern zu bearbeiten ist. Nur so wird z. B.
arbeitsteiliger Gruppenunterricht ermdglicht,
ohne dafl dem Lehrer die zeitraubende Material-
beschaffung aufgebiirdet wird. Der Lehrer mu8
auBerdem durch Auswahl und Mischung des an-
gebotenen Materials fiir die jeweilige Lern-
gruppe angemessene Verfahrensweisen planen
konnen. Auch wenn die Materialien grundsatz-
lich chronologisch angeordnet sind (vgl. zur
Frage der Chronologie (3.3), sollte doch an-
dererseits gewdhrleistet sein, daB nach dem
«Baukastenprinzip” einzelne Einheiten heraus-
gelost und neu gruppiert werden kénnen, um
fir Vergleiche, Kontrastierungen und L&ngs-
schnitte verwandt werden zu konnen.

‘Wie schon oben hervorgehoben, muB das Lern-
buch auBerdem dem Prinzip des differenzierten
Unterrichtsangebotes (Fundamentum — Addi-
tiva) Rechnung tragen.

Problematisch ist, in welchem Umfange neben
das genannte Unterrichtsmaterial zusammenfas-
sende Darstellungen, Erganzungen, Erkldrun-
gen, Uberleitungen, Interpretationshilfen und
Arbeitsauftrdge der Lehrbuchautoren treten sol-
len.

Eine ,Minimallésung” wére es, wenn man sich
auf Einleitungen, kurze Erkldrungen und Uber-
leitungen zu den Materialien sowie auf Arbeits-
auftrdge beschranken wiirde. Hierbei ist zu prii-
fen, ob die Einordnung der aus den Materialien
gewonnenen Erkenntnisse und Einsichten in
den historischen Gesamtzusammenhang fiir den
Schiiler zu leisten ist.

Als weitere Hilfen hierzu kénnte am Ende der
Behandlung einzelner Themen eine kurze Zu-
sammenfassung treten, evtl. in Form einer
tabellarischen Darstellung, in der Daten, Ereig-
nisse und Strukturen koordiniert und in eine
Gesamtiibersicht gebracht werden. Es bleibt zu
priifen, ob die Schiiler nicht selbst eine derar-
tige Zusammenfassung in einer Tabelle (mit
Hilfe des Lehrers) leisten konnen.

Als ,Maximallésung” wére folgende Regelung
anzusehen: neben das durch Einleitungen, Er-
klarungen, Uberleitungen und Fragen aufberei-
tete Material tritt eine geraffte, zusammenfas-
sende Darstellung im Erzéhlstil (u. U. als An-
hang). Was spricht fiir, was gegen eine solche
Losung? ;

Pro:

— Die Schiiler kénnen sich iiber gréBere Zu-
sammenhdnge ohne Hilfe des Lehrers
schnell informieren; das gilt besonders fiir
Themen, die im Unterricht nicht intensiv be-
handelt werden koénnen, deren orientierende
Kenntnis aber notwendig ist.

— Bei Unterrichtsausfall und Versdumnis ein-
zelner Schiiler erméglicht dieser Schulbuch-
text eine {ibersichtliche Orientierung bzw.
Nacharbeit.

— Gerade die leistungsschwécheren Schiiler
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konnen die im Unterricht an den Materialien
erarbeiteten Erkenntnisse und Einsichten
leichter in einen Zusammenhang einordnen,

— Die zusammenfassende Darstellung erleich-
tert die Wiederholung und erméglicht eine
individuelle Nacharbeit des Schiilers; unab-
hdngig von der im Unterricht z. B. durch
Lehrerbericht gebotenen zusammenfassen-
den Ubersicht.

— Die Lektiire zusammenfassender Darstellung
und universalgeschichtlicher Orientierungs-
hilfe (wenn auch stark elementarisiert)
widerspricht nicht dem fragend-forschenden
Ansatz; auch Studierende sind neben wis-
senschaftlicher Arbeit auf die Information
durch orientierende Darstellungen angewie-
sen.

Contra:

— Leitfadenartige Zusammenfassungen und
Ubersichten bleiben notwendigerweise ab-
strakt und unanschaulich.

— Sie erwecken leicht den Anschein, als lieBe
sich Geschichte losgelost von jeglichem
Standort »0objektiv” zusammenfassen;
dadurch kann das angestrebte Problembe-
wuBtsein verschiittet werden.

— Sie koénnen der Gefahr vorweggenommener
Lésungen nicht entgehen und stehen deswe-
gen im Gegensatz zum fragend-forschenden
Unterrichtsprinzip.

— Sie fordern passive Rezept1v1tat

— Sie verleiten gerade die leistungsschwdéche-
ren und weniger motivierten Schiiler dazu,
sich dem miithsamen Verfahren der Gewin-
nung von Erkenntnissen wund Einsichten
durch die Auseinandersetzung mit den Mate-
rialien zu entziehen und die vorweggenom-
menen Losungen der ,objektiven” Darstel-
lung kritiklos zu iibernehmen.

Arbeitsbilicher der oben skizzierten Art bedeu-
ten in der Praxis fiir den Unterrichtenden eine
groBe Umstellung. Notwendig ist daher, daB
dem Lehrer zusatzlich solche Unterrichtshilfen
zur Verfligung gestellt werden, die es ihm er-
moglichen, ohne allzu umfangreichen zusétz-
lichen Arbeitsaufwand seinen Unterricht so
effektiv wie méglich zu gestalten.

Daher miissen neben zusdtzlichen Sachinforma-
tionen, didaktischen Uberlegungen, Literaturan-
gaben und -ausziigen, neben zuséatzlichem Quel-
lenmaterial, Hinweisen auf audiovisuelle Hilfs-
mittel und Arbeitsauftrédgen fiir die Schiiler, wie
sie tiblicherweise in Lehrerbegleitbdnden zu Ge-
schichtsbiichern enthalten sind, nunmehr pra-
zise formulierte Lernziele treten, die einen lern-
zielorientierten Unterricht erméglichen. Vor-
schldge fiir Lernzielkontrollen sollten ebenso
enthalten sein>wie Vorschlige fiir alternative
Unterrichtsverldufe. Hierbei sollten Beispiele
fiir den arbeitsteiligen Gruppenunterricht ange-
boten werden sowie mégliche Gruppierungen
des Materials fiir Lerngruppen unterschiedlicher
Leistungsfahigkeit.

Hausaufgaben

Hausaufgaben im Geschlchtsunterncht miissen
Lernziele und Methoden beriicksichtigen.

Die geforderten Unterrichtsverfahren wie insbe-
sondere der Gruppenunterricht, die Projektar-
beit und die Problemdiskussion wie auch die
genannten Formen der schriftlichen und graphi-
schen Darstellung der gewonnenen Kenntnisse/
Erkenntnisse sind zeitaufwendig. Deshalb kann
auf Vor- und Nachbereitung des Geschichtsun-
terrichts auBerhalb der Schule nicht verzichtet
werden.

Allerdings ermdglichen diese Verfahren aber
auch arbeitsteilige und individualisierende For-
men hduslicher Mitarbeit, so daB von undifferen-
zierten regelméBigen Arbeitsauftragen fiir alle
Schiiler abgesehen werden kann, wenn sie

4.4.

4.4.1.

4.4.2.

lediglich reproduzierende Lemlelstungen erwar-
ten lassen.

An ihre Stelle treten thematisch begrenzte
Arbeitsauftrdge an einzelne Schiiler oder Schii-
lergruppen, nicht mehr nur von Stunde zu
Stunde, sondern auch {iiber léngere Zeitrdume
hinweg, wie es der Arbeitsplan erfordert. Vor-
schléige hierzu enthdlt der Katalog der Arbeits-
weisen (siehe ,Instrumentale Lernziele des Ge-
schichtsunterrichts” (2.3).

Bei dieser Art von Hausarbeit ist dem Schuler
weitgehend die Moglichkeit einzurdumen,
selbstgewdhlte Arbeitsschritte mit selbstge-
wdahlten Methoden zu bewadltigen, so daB er die
Hausarbeit nicht mehr als eine vom Lehrer auf-
gebiirdete Last empfindet. Statt dessen soll ihm
deutlich werden, daB seine h&usliche Mitarbeit
dem Lernfortschritt der ganzen Lerngruppe
dient,

Damit die Einzelergebnisse hé&uslicher Arbeit
(Protokoll, Schemazeichnung, tabellarische
Ubersicht u. &) allen Schiilern zur Verfiigung
gestellt werden konnen, empfiehlt es sich, die
Schiiler friihzeitig in die Technik des Umdruck-
verfahrens und der Overheadprmektxon einzu~
fiihren.

Diese von einzelnen Schiilern fiir die ganze
Klasse bereitgestellten Arbeitsergebnisse wer-
den von allen Schiilern als lose Blatter (Merk-
blédtter) in Arbeitsmappen gesammelt und fort-
laufend erganzt.

Die Erledigung eines Arbeitsauftrages fiir jeden
Schiiler in durchschnittlich jeder Unterrichts-
woche erscheint ausreichend und zumutbar.

Lernzielkontrollen

Definition

Unter Lernzielkontrollen werden sowohl miind-

liche Uberpriifungen als auch schriftliche Klas-

senarbeiten, Tests und bestimmte Formen von

Hausarbeiten verstanden.

Lernzielkontrollen erfolgen in der Schulpraxis

in zweierlei Hinsicht:

1. als Leistungskontrolle im Sinne der Zensu-
renfindung. (Die Bewertung der miindlichen
Leistung soll dabei Hauptgewicht haben. An-
zahl, Art und Umfang der fiir die Notenge-
bung vorgesehenen schriftlichen Arbeiten ist
durch Erlasse festgelegt.)

2. als Kontrolle des Lernerfolgs und Lernfort-
schritts. (Das Ergebnis solcher Kontrollen
soll ,als Diagnose und Prognose von Lern-
leistungen in das BewuBtsein des Lernenden
zur Verbesserung seines Lernverhaltens und
in das BewuBtsein des Lehrenden zur Verbes-
serung seines Lehrverhaltens zurtickflieBen"
— Strukturplan S. 87 f.)

Im folgenden werden die beiden Aspekte der

Lernzielkontrolle nicht im einzelnen unterschie-

den.

Grundsitze

1. Bei jeder Lernzielkontrolle soll sich der Leh-
rende Klarheit dariiber verschaffen, ob er im
Hinblick auf seine Lernziele eine richtige
Auswahl der Lerninhalte vorgenommen hat;
ob das Lernniveau angemessen gewesen ist;
ob die Kontrollaufgaben sich exakt auf die
angestrebten Lernziele bezogen; ob die Lern-
motivierung fiir den Lernbereich verstdrkt
worden ist.

2. Lernzielkontrollen sollen sich nur auf die
Lernziele beziehen, die im Unterricht -auch
angestrebt werden.

3. Lernzielkontrollen jeder Form sollten so an-
gelegt werden, daB nicht in erster Linie Mén-
gel festgestellt werden, sondern positive
Aussagen im Vordergrund stehen; Hinweise,
die den Schiiler ermutigen, und Bestédtigun-
gen im Sinne von Erfolgserfahrungen. :

4. Festgestellte Wissensliicken, fehlende Fertig-
keiten konnen Ursachen haben, die nicht im
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Zusammenhang mit der Lern- und Leistungs-
fahigkeit eines Schiilers stehen.

Mboglichkeiten der Lernzielkontrolle

Lernzielkontrollen jeder Art sollten sich an
einer vorgegebenen Lernzielgruppierung orien-
tieren. Das bedeutet einerseits eine Unterschei-
dung von Priifungsaufgaben nach Lernzielgrup-
pen, andererseits eine Berilicksichtigung der
verschiedenen mdglichen Lernzielstufen inner-
halb einer Lernzielgruppe (Lernziel-Hierarchie-
Taxonomie).

Die folgende Einteilung bezieht sich auf die
Gruppierung nach Schmid (Schmid 1972, S. 214).

1. Wissensziele

Miindliche oder schriftliche Wiederholung
(Reproduktion) des historischen ,Wissens”.
Dabei ist festzustellen, daB vom Standpunkt
einer moglichst objektiven Priifung aus die
schriftliche Lernkontrolle der miindlichen
iiberlegen ist; daB vom gleichen Aspekt aus
sowohl Antwort-Auswahl-Aufgaben sowie
Zuordnungsaufgaben den Aufgabeformen mit
freier (offener) Antwort vorzuziehen sind,
weil sie den Lernerfolg exakter messen kon-
nen.

2. Erkenntnisziele

Zur Aufgabenstellung gilt das gleiche wie
fiir Wissensziele. Kognitive Ziele auf allen
Erkenntnisebenen lassen sich kontrollieren
durch Prifungsgesprache im Unterricht,
durch Referate, Textanalysen; durch Hypo-
thesenbildung und Verifikation bzw. Falsifi-
kation; usw.

Da Lernzielkontrollen sowohl objektiviert als
auch 6konomisch angelegt sein sollen, schei-
det die freie Aufsatzform in der Regel aus.
Dagegen hat sich herausgestellt, daB sich
durch Antwort-Auswahl-Aufgaben in ent-
sprechender Konzeption die Lernzielebenen
«Verstandnis”, ,Anwendung” des Gelernten
in neuen Situationen, ,Analyse” von Bezie-
hungen, schlieBlich auch ,Synthese" und
.Beurteilung” tiberpriifen lassen.

(Veroffentlichungen von Ingenkamp, Wende-
ler, Horn, Streiffeler, v. Borries u. a.)

3. Arbeitsziele

(Fertigkeiten) lassen sich {iberpriifen durch
Interpretieren unbekannter Texte, Quellen,
Karten, Statistiken, Tabellen, graphischen
Darstellungen, Bildern wund Karikaturen
- sowie durch Umsetzen von einer Darstel-
lungsart in eine andere; schlieBlich an der

zunehmenden Fahigkeit zur Materialbeschaf--

fung fiir selbstdndige Arbeiten.

4., Verhaltensziele

konnen nach dem heutigen Stand der Lern-
zielkontrolle kaum tiiberpriift oder gemessen
werden. Die Mitarbeit und Initiative des
Schiilers im Unterricht, seine Bereitschaft zur
Ubernahme von Sonderaufgaben, seine Bei-
trdge zur Teamarbeit kénnen vom Lehrer nur
beobachtet werden (z. B. Diagnosebdgen).

Zur Unterrichtsorganisation

Die Frage, wieviel Unterrichtszeit dem Fach
Geschichte oder dem Beitrag der Geschichte zu
einem Fachbereich ,Gesellschaft” einzurdumen
und wie diese Unterrichtszeit in den Gesamtun-
terricht einzuordnen ist, kann nur unter Beriick-
sichtigung der Lernziele und der Methoden des
Geschichtsunterrichts beantwortet werden.

Folgende Uberlegungen miissen beriicksichtigt
werden:

1. Der Beitrag, den das Fach Geschichte zu den
allgemeinen Lernzielen zu leisten vermag, ist
von wesentlicher Bedeutung. Deshalb mu8
Geschichtsunterricht in allen Klassen der
Sekundarstufe I im Lernangebot enthalten
sein.

2. Die Erarbeitung einer chronologischen Grob-
gliederung der Gesamtgeschichte wird als
wesentliches Lernziel des Geschichtsunter-
richts angesehen. Deshalb kann auf ein Min-
destmaB an obligatorischem Geschichtsunter-
richt (Fundamentum) fiir alle Schiiler nicht
verzichtet werden, damit der Lehrgangs-
charakter des Gesamtcurriculums erhalten
bleibt.

3. Die geforderten Unterrichtsverfahren sind
zeitaufwendig. Deshalb sollten fiir den Ge-
schichtsunterricht Doppelstunden zur Verfi-
gung gestellt werden.

4. Da die Themen des Geschichtsunterrichts zu
Lehrgéngen strukturiert werden, kann Ge-
schichte epochal unterrichtet werden.

5. Nur bei ausreichender, moéglichst intrinsi-
scher Motivation der Schiiler sind echte
Lernleistungen zu erwarten. Deshalb ist das
Fach Geschichte oder der Beitrag des Faches
Geschichte zum Lernbereich ,Gesellschaft”
so anzubieten, daB besondere Interessen der
Schiiler berilicksichtigt werden koénnen. Der
Schiiler muB8 eine Wahlmdglichkeit zu ver-
mehrtem Unterrichtsangebot (Wahlpflicht-
kurse, Arbeitsgemeinschaften) haben.

Fiir die Unterrichtsorganisation stellen sich fol-
gende Alternativen:

a) Alle Schiiler der Sekundarstufe I nehmen in
den Klassen 7 bis 10 am obligatorischen Ge-
schichtsunterricht innerhalb des Fachbe-
reichs ,Gesellschaft" teil. Die Wochenstun-
denzahl betrdgt in jeder Klasse durchschnitt-
lich 2 Stunden.

Ab Klasse 9 erhalten alle besonders interes-
sierten Schiiler ein zusdtzliches Unterrichts-
angebot in der Form von freiwilligen
Arbeitsgemeinschaften.

b) Alle Schiiler der Sekundarstufe I nehmen in
den Klassen 7 bis 9 am obligatorischen Ge-
schichtsunterricht innerhalb des Fachbe-
reichs ,Gesellschaft” teil.

Die Wochenstundenzahl betrdgt in jeder
Klasse durchschnittlich 2 Stunden.

In den Klassen 9 und 10 wahlen die Schiiler
aus dem Wahlpflichtbereich ,Gesellschaft”
ein oder zwei Facher aus, in denen sie 3
‘Wochenstunden Unterricht erhalten.

6. Verbindung zur Orientierungsstufe
und Sekundarstufe Il

6.1.

Fragen der Ankniipfung des Geschichtsunter-
richtes zwischen Orientierungsstufe und Sekun-
darstufe I

1. Die Orientierungsstufe geht von einem engen
ZusammenschluB der Facher Erdkunde, Ge-
schichte und Sozialkunde zu einem Fachbe-
reich ,Welt- und Umweltkunde” aus. Dabei
sollen neben ,den Erkenntnissen von Um-
weltbeziehungen und Einsichten in gesell-
schaftliche Strukturen... fachspezifische
Kenntnisse dieses Fachbereichs vermittelt
werden". (Vorldufige Handreichungen, S. X.)

2. Fur die geschichtlichen Inhalte werden finf
Fachziele genannt:

....das Interesse der Schiiler auf die Be-
schédftigung mit der Vergangenheit zu len-
ken, ihre WiBbegierde und Entdeckerfreude
zu wecken und zu fordern;

das ZeitbewuBitsein der Schiiler auszuwei-
ten;

die Schiiler zu befdhigen, Ereignisse der
Vergangenheit als reale Begebenheiten auf-
zufassen und sie zeitlich zu ordnen;

die Einsicht anzubahnen, daB geschichtliche
Ereignisse und Prozesse von Entscheidungen
einzelner Menschen und handelnder Gruppen
abhédngen;

Verstdndnis dafiir zu wecken, daf geschicht-
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liche Ereignisse iiber Zeiten und Rdume hin-

weg in die Gegenwart hineinwirken.” (S. 68

f)
Diese allgemein gehaltenen Ziele, die keine
Hinweise auf erwiinschte Lernzielkategorien
enthalten, miissen durch einen Fachunterricht
Geschichte der Sekundarstufe I préazisiert und
systematisiert werden. Insbesondere muf} ,die
disziplineigene Form der Fragestellung stdrker
in Rechnung” gestellt werden (Strukturplan, S.
142). Facheigene Methoden der Erkenntnisge-
winnung, geschichtliche Denkansatze, histori-
sche Problemstellungen miissen den Geschichts-
unterricht der Sekundarstufe bestimmen.

Das fiir die Orientierungsstufe bevorzugte
regressive Verfahren — ,Ausgangs- und Be-
zugsrahmen ist in jedem Falle die Gegenwart”
— (Handreichungen, S. 71) ist durch das chro-
nologische Verfahren zu ergdnzen, um einer
eindimensionalen Geschichtsvorstellung entge-
genzuwirken. Den Schiilern muB3 deutlich wer-
den, daB historische Situationen offen sind, daB
sich Alternativen stellen, daB Entscheidungen
aufgrund eines Biindels von Bedingungen ge-
troffen werden.

.3. Fur die Darbietung neuer Inhalte sehen die

.<Handreichungen” fiir die Orientierungsstufe
vorrangig die Geschichtserzdhlung vor; denn
sie ,schafft lebendige, klare und anschau-
liche Vorstellungen und versetzt die Schiiler
durch Personifizierung und Konkretisierung
in die geschichtliche Situation” (S. 70).

Erst in zweiter Linie kommt daneben das
auswertende Unterrichtsgesprach, das ,Sach-
verhalte kldren und den historischen Kern
herausstellen” soll. ,Dariiber hinaus koénnen
ggf. Zusammenhédnge aufgedeckt" werden (S.
70).

Der Geschichtsunterricht der Sekundarstufe I
muB diese vorrangige Methode der Ge-
schichtserzdhlung abbauen, weil hierdurch
sowohl der Spielraum des Schiilers fiir indivi-
duelle Arbeitsmethoden zu sehr beschnitten
wird, als auch das Feld der anderen Darbie-
tungsmoglichkeiten ungenutzt bleibt (vgl.:
Neue methodische Ansdtze fiir den Ge-
schichtsunterricht, o. 4.1).

Die Schiiler sollen moglichst friihzeitig ler-
nen, mit fachspezifischen Arbeitsweisen des
Faches Geschichte zu arbeiten. Dazu gehért
auch, daBl im Unterrichtsgesprach prinzipiell
versucht wird, Zusammenhange aufzudecken
(nicht gegebenenfalls!); daB die Schiiler dar-
iber nachdenken, ob und wieweit generali-
sierende Schliisse mdglich sind.

Probleme, die sich aus dem Ubergang in die
Sekundarstufe II ergeben

Der Geschichtsunterricht hat, unabhédngig vom
Problem des Ubergangs in die Sekundarstufe II,
auf der Sekundarstufe I einen eigenstdndigen
Charakter. Das gilt auch fiir das Gymnasium; es
ist wichtig, dies festzustellen, da man in der
dlteren Didaktik geneigt war, den propadeuti-
schen Charakter des Unterrichts auf der Mittel-
stufe im Hinblick auf die Oberstufe hervorzuhe-
ben.

Dieser Eigenstdndigkeit widerspricht nicht die
Tatsache, daB die im Geschichtsunterricht der
Sekundarstufe I erworbenen Qualifikationen die
Schiiler, die in die Sekundarstufe II iibergehen,
befdhigen miissen, dort erfolgreich mitzuarbei-
ten.

In der Sekundarstufe II erscheint die Ge-
schichte im gesellschaftswissenschaftlichen
Aufgabenfeld. Unter 4.3. der ,Vereinbarung zur
Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in
der Sekundarstufe II vom 7. Juli 1972" heiBt es:
»Im gesellschaftswissenschaftlichen . Aufga-
benfeld werden gesellschaftliche Sachver-
halte in struktureller und historischer Sicht
erkennbar gemacht. Durch geeignete, auch
facheriibergreifende Themenwahl sollen Ein-
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sichten in historische, politische, soziale,
geographische, wirtschaftliche und recht-
liche Sachverhalte sowie insbesondere in
den gesellschaftlichen Wandel seit dem in-
dustriellen Zeitalter und in die gegenwarti-
gen internationalen Beziehungen und deren
Voraussetzungen vermittelt werden.”
Daraus ergeben sich nach dem derzeitigen
Stand der Planungsarbeiten in Niedersachsen
folgende Moglichkeiten, sich in der Sekundar-
stufe II im genannten Aufgabenfeld mit ge-
schichtlichen Themen zu befassen:

1. Ficheriibergreifende Grundkurse

im Pflichtbereich mit historischen Aspekten
(3 Wochenstunden)

Beispiele: ,Friedensproblematik am Beispiel
des Nahostkonfliktes* (Handreichungen
1972, S. 101 ff.).

.Die Bundesrepublik Deutschland in der Ent-
wicklung des Ost-West-Verhdltnisses" (Hand-
reichungen 2. Folge, 1973, S. 5 ff.).

2. Ficheriibergreifende Leistungskurse

mit historischen Aspekten (5 Wochenstun-
den) i

Beispiel: .Das Bonner Grundgesetz
1949/1973 — Parlamentarische Demokratie
und gesellschaftliche Realitdt” (Handrei-
chungen, 2. Folge 1973, S. 28 ff.).

3. Leistungskurse Geschichte
(5 Wochenstunden)

Ein Beispiel fiir einen solchen Leistungskurs
wird z. Zt. von einer Kommission im Kul-
tusministerium unter Mitarbeit von Hoch-
schulhistorikern erarbeitet. 5

Thema: ,Probleme der Entstehung von Krie-
gen.”

4. Grundkurse Geschichte

(3 Wochenstunden)

Nach dem neuesten Planungsstand werden
voraussichtlich auch in = Niedersachsen
Grundkurse Geschichte im Wahlbereich an-
geboten werden konnen. Mdglicherweise
kann das Fach dann auch als 3. oder 4. Prii-
fungsfach gewéhlt werden.

Die Anforderungen in den Kursen — unter-
schiedlich nach Grund- und Leistungskursen —
sind, wenn man sich an die genannten, bereits
ausgearbeiteten Kursangebote, die erkldrterma-
Ben Modellcharakter haben, halt, relativ hoch.
Wichtige . Qualifikationen der verschiedenen
Lernzielbereiche werden vorausgesetzt: z. B.
Fahigkeit zur Textanalyse, Quelleninterpreta-
tion, Bildanalyse (bes. Karikaturen), selbstandi-
ges Sammeln von Informationen; Gruppenar-
beit, Diskussion, Schiilerreferat; Fahigkeit, aus-
gewdhlte historische Themen in einen Zusam-
menhang, einen universalhistorischen Orientie-
rungsrahmen einzuordnen; Epochenvorstellun-
gen werden vorausgesetzt, die in groben Umris-
sen Art und Abfolge der Zeitalter einschlieBen,
Vorausgesetzt wird aber auch die Fahigkeit,
eigene Interessen zu erkennen, individuelle
Schwerpunkte zu bilden, den Unterricht mitzu-
planen und zu gestalten und sich intensiv mit
einem Problem zu befassen.

Diese Qualifikationen koénnen, soweit sie auf
die Beschaftigung mit Geschichte bezogen sind,
nur in einem Fachunterricht vermittelt werden,
der sich am Lernzielkatalog fiir den Geschichts-
unterricht auf der Sekundarstufe I (s.0.) orien-
tiert. Daneben kann der fdcheriibergreifende
Ansatz, der in der Sekundarstufe II im Pflicht-
bereich im Vordergrund steht, in den fdcher-
iibergreifenden Projekten des Lernbereichs Ge-
sellschaft vorbereitet werden.

7. Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Die Hochschule muB der Tatsache Rechnung
tragen, daB die groBe Mehrheit der Geschichts-



studenten Lehrer werden. Notwendig ist daher
eine Differenzierung der Studiengidnge. Nach
einem vorwiegend fachwissenschaftlich ausge-
richteten Grundstudium (ca. 4 Semester) sollten
im Hauptstudium fiir zukiinftige Lehrer neben
die Fachwissenschaft in verstirktem MaBe Be-
reiche treten, die fiir die zukiinftigen beruf-
lichen Qualifikationen in gleicher Weise wich-
tig sind. Dazu gehoren vor allem Probleme der
Erziehungswissenschaften (z. B. allgemeine
Didaktik, Entwicklungspsychologie, Psycholo-
gie des Lernens und Lehrens, Curriculumtheo-
rie) sowie in besonderem MaBe die Fachdidak-
tik. Neben die theoretische Ausbildung sollten
schon moglichst frith Unterrichtspraktika treten
(Beobachtung von Unterrichtsvorgéngen, Betei-
ligung an Lehreraktionen im Unterricht, Befra-
gungen von Schiilern und Lehrern, eigener Un-
terricht, Einlibung in Lehrerverhalten u. a.) (vgl
Fiirnrohr/Timmermann 1972, S. 48 ff.).

Schwierig ist die Frage der Facherkombination.
Gewichtige Griinde (Kooperation der Féacher)
sprechen f i r die Empfehlung, es sollten minde-
stens zwei Facher aus dem Lernbereich ,Ge-
sellschaft” gewdhlt werden (Erdkunde, Ge-
schichte, Sozialkunde/Politik), Es lassen sich
jedoch auch Griinde anfithren, die ge g en eine
solche Empfehlung sprechen und es nahelegen,

Geschichte mit einem sog. »Langfach® zu kom-
binieren (berufliche Situation in der Schule,
. Verwendbarkeit” des Lehrers). Diese Frage
hdangt von verschiedenen Faktoren ab, deren
Entwicklung in der Zukunft sorgfaltig beobach-
tet werden muB (Stellung des Lernbereiches
.Gesellschaft" im Gesamtcurriculum der Schule,
Wochenstundenzahl u. a.).

Auf jeden Fall sollte der zukiinftige Ge-
schichtslehrer, auch wenn er kein zweites Fach
des Lernbereiches gewdhlt hat, seinen Studien-
plan so gestalten, daB er spéter auch in folgen-
den Bereichen unterrichten kann:

1. facheriibergreifende Projekte im Lernbereich
«Gesellschaft”

2. Unterrichtsfach Sozialkunde (Politik)

3. ggf. facheriibergreifende Kurse im gesell-
schaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld der
Sekundarstufe II

Dazu ist in jedem Fall ein MindestmaB an sozio-
logischen, politologischen, wirtschaftswissen-
schaftlichen (u. U. auch geographischen) Kennt-
nissen erforderlich.

(Vgl. zu dieser Problematik: Strukturplan 1971,

S. 215 ff.; Geschichtswissenschaft und Ge-
schichtsunterricht 1972, S. 7 ff.).
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Erdkunde

(Die Ziffernangaben beziehen sich auf den Aufgabenkata-
log, der oben S. 7—8 abgedruckt ist.)

Zu2i
g ) 45

Zu:2.1.2,

Zu 2.1:3.

Grundsatzfragen

Curriculare Tendenz

Die Curriculumforschung steht in der Bundesre-
publik erst in ihren Anfdéngen. Bei der Aufstel-
lung von Rahmenpldnen sollten vorliegende
wissenschaftlich gesicherte Ergebnisse der Cur-
riculumdiskussion soweit als moglich bertiick-
sichtigt werden, Es ist aber zu beachten, da
zwingende Ableitungsverfahren aus allgemei-
nen Lernzielen nicht unumstritten sind. Wabhr-
scheinlich gelingt die Lernzielfindung besser
mit Hilfe eines fachdidaktischen Strukturgitters,
das sich aus geomorphologischen, geodkologi-
schen, sozialgeographischen und wirtschafts-
geographischen Horizonten wissenschaftlicher
Lehre und Forschung gewinnen ldBt und die
Geographie als raumbezogene Gesellschaftswis-
senschaft bzw. gesellschaftlich wichtige Raum-
wissenschaft einschdtzt,

Curriculum-Determinanten sind:
— die Gesellschaft

— die Fachwissenschaft

— die Schiiler.

Durch diese Determinanten werden Fachlern-
ziele bestimmt. Sie treffen diejenigen Situa-
tionsfelder, in denen sich das Leben der Men-
schen in ihren verschiedenen Gruppierungen
abspielt und zielen auf Verhaltensdispositionen
der Schiiler.

Damit folgt die neue didaktische Konzeption
der Schulgeographie einer situativen Leitlinie.
Mit der situativen Leitlinie sind einerseits die
Situationsfelder der Gegenwart und der nahen
Zukunft (wie Industrie und Urbanitdt, Bevolke-
rungsdruck und Nahrungsspielraum, Entwick-
lungslédnderproblematik, Weltmé&chte, Potentiale
von Staaten und raumwirksame Staatstdtigkeit,
die Okosysteme der Erde, die raumrelevanten
Daseinsgrundfunktionen) angesprochen, ande-
rerseits ist die Bereitschaft der Schiiler zu be-
stimmten Verhaltensweisen in Gegenwart und
Zukunft gemeint, Fiir die Schule bedeutet diese
didaktische Struktur einen Ansatz, der die
Wechselwirkungen zwischen Mensch und Raum
(den Stoffwechsel Gesellschaft—Natur) betont,
auf verantwortliches Handeln im Raum zielt
und den aktiven Menschen, der den Raum ge-
staltet, in den Mittelpunkt stellt.

Zu erarbeiten ist ein verpflichtender Katalog
von Fachlernzielen, der bis zur Ebene von
Groblernzielen ausformuliert werden sollte.
Durch eine Anordnung der Grobziele in einer
vertikalen didaktischen Struktur erfolgt ihre
Zuordnung zu den Lernstufen der Klassen 5/6
(Orientierungsstufe) sowie 7/8 und 9/10 der
Sekundarstufe I. An einigen Beispielen sollten
zur Verdeutlichung des Gemeinten exemplari-
sche Lehrgdnge angeboten werden.

Struktur der Rahmenplédne

Der lernzielorientierte Geographielehrplan muB
grundsdtzlich fir alle Schulformen der Sekun-
darstufe I gelten, Hinsichtlich des Anspruchsni-
veaus an Lernziele und Lerninhalte sind die
Entscheidungen im Einzelfall nach der Lei-
stungsfdhigkeit der Lerngruppe sowie den orga-
nisatorischen und rédumlichen Moglichkeiten
durch den Fachlehrer vorzunehmen.

Stoffproblem

Stoffe alter Art — Landerkunde, Landergeogra-
phie — konnen den Lehrplan nicht mehr ausfiil-
len. Der Schiiler soll vielmehr dem péddago-
gisch-geographischen Fachanspruch gemdf be-
fahigt werden,

— das Gefiige der raumbedingenden Naturfak-
toren in ihrer Wechselwirkung mit den
Humanfaktoren zu durchschauen und

— den Raum als Verfiigungsraum, in dem ge-
plant werden muB, zu erkennen.

Die durch Lernziele beschriebenen Qualifikatio-
nen umfassen Fertigkeiten und Kenntnisse, wel-
che an Inhalten und Verfahren zu gewinnen
sind. Die Auswahl der Inhalte und Verfahren ist
also abhédngig von den Lernzielen. Deshalb ist
ein lernzielorientiertes, auf die AbschluBqualifi-
kationen zielendes Fundamentum an Inhalten
und Verfahren notwendig.

Der Unterricht in Geographie soll spezifische
Einsichten in Strukturen, Systeme, Prozesse und
Entscheidungsbereiche im Raum vermitteln.
Dabei werden die Erdraume als Verfiigungs-
und Planungsrdaume der menschlichen Gesell-
schaft angesehen (siehe auch zu 2.6.).

Zu 2.1.4. Pilichtunterricht etc.

Ein Pflichtunterricht mit einer Stundenzahl von
zwei Wochenstunden in jeder Klasse 5 bis 10 ist
unerlaBlich. Er kann durchgehend oder epochal
gegeben werden.

Geographie ist Pflichtfach fiir alle Schulformen.
Durch eine Gliederung in Pflicht-, Wahlpflicht-
und Wahlunterricht ware der Lehrgangscharak-
ter gefdhrdet.

Neben dem Pflichtunterricht scheinen beson-
ders in den AbschluBklassen Kursprojekte im
themengelenkten Wahlunterricht sinnvoll.

Zu 2.2. Lernziele

2200

Allgemeine Lernziele

Dazu ist grundsatzliches bereits unter zu 2.1.1.
gesagt worden. Alle Strukturen und Prozesse im
Lernbereich Gesellschaft (siehe dazu Anlage 1)
unterliegen den Dimensionen Zeit, Raum, Wirt-
schaft, Technologie, Kommunikation und
Rechtsnorm.

Auf den Raum wirken ein:

1. die Kréfte des Natursystems (mit ihren Ein-

zelfaktoren Relief, Boden, Klima usw.)

2. die Aktivititen der Gruppen.

2.1. Diese Gruppen sind in soziokonomischen
Systemen zusammengeschlossen.

2.2, Die Grunddaseinsfunktionen stellen die
augenscheinlichen Aktivitdten der Grup-
pen dar.

2.3. Die Gruppen und damit auch die sozi-
6konomischen Systeme werden bestimmt
durch die Entwicklung der Technik, der
Wirtschaft, der Rechtsnorm und der Ge-
samtgesellschaft.

Das menschliche Verhalten im Sozialraum wird
von - folgenden Faktoren bestimmt und ge-
steuert:

1. Von der Distanzkomponente

2. Von der materiellen Struktur der Raumob-
jekte

3. Von der psychosozialen Struktur der
menschlichen Gruppen, die sich in differen-
zierten Wertvorstellungen und Handlungs-
normen ausdriicken.

Fiir den Schiiler wird der Raum relevant

1. als eigener Standort, als Raum, in dem er
sich orientieren muB,

. als Entfernung, die tiberwunden werden muB,
. als Raum anderer sozialer Gruppen,
. als begrenzte Dimension,

. als Ordnungsgefiige im Rahmen natiirlicher
und sozio6konomischer Ordnungssysteme,
die in Wechselwirkung zueinander stehen.

b wWwN
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Bevolkerungswachstum, technische Entwicklun-
gen, unterschiedliche gesellschaftliche Zielset-
zungen und differenzierte Beanspruchung der
Umwelt durch Individuen und Gruppen in ihren
verschiedenen Daseinsgrundfunktionen (Woh-
nen, Arbeiten, Sich-Versorgen, Verkehrsteil-
nahme, Sich-Erholen, Sich-Bilden, In-der-Ge-
meinschaft-Leben) bewirken, daB sich der
Mensch in der Bewertung des geographischen
Raumes in zunehmendem MaBe neuartigen
Situationen gegeniibersieht und die damit ver-
bundenen Probleme rational bewaltigen muS8.
Der Beitrag der Schulgeographie im Lernbereich
Gesellschaft rechtfertigt sich aus der Notwen-
digkeit stdndiger und kritischer Auseinander-
setzung des Menschen mit seiner Umwelt. Sie
spielt sich in den einzelnen Phasen gesellschaft-
licher Entwicklung unter verschiedenen Aspek-
ten und Zielvorstellungen ab. Deshalb ist es
notwendig, geographischen Unterricht so zu
konzipieren, daB er den Forderungen nach Zu-
kunftsrelevanz entspricht, indem er der zuneh-
menden Veranderbarkeit und Komplizierung
des Verhdltnisses Gesellschaft-Raum besondere
Bedeutung zuerkennt.
Seine Aufgabe mubB freilich weniger in der all-
seitigen Darstellung einer Weltvorstellung im
Sinne einer Kunde von der Erde bestehen, son-
dern vorwiegend in der Vermittlung von Fahig-
keiten und Fertigkeiten zu selbstédndiger Verar-
beitung, Ordnung, Beurteilung, Problemeinsicht
und Kritikfahigkeit. Damit erzieht der geogra-
phische Unterricht zur Emanzipation.

Zu folgenden generellen Lernzielen leistet der

geographische Unterricht einen wesentlichen

Beitrag:

1. Fdhigkeit und Bereitschaft zur rationalen
Orientierung in der verwissenschaftlichen
Welt,

1.1. Beherrschung kulturell und gesellschaftlich
relevanter Fertigkeiten und Grundtechni-
ken,

1.2, Erwerb von Grundkenntnissen und Informa-
tionen sowie von Denkfdhigkeiten, um mit
Hypothesen, Theorien und Modellen und
elementaren Forschungsmethoden rational
umgehen zu konnen,

1.3. Fahigkeit, auch abstrakte Informationen
kritisch zu bewerten, und Bereitschaft, sich
weiterzubilden und fachlich hoéher zu qua-
lifizieren,

2. Féahigkeit und Bereitschaft zur rationalen

Auseinandersetzung mit der gegenwartigen

und zukiinftigen Welt,

Fahigkeit zur Auseinandersetzung mit den

von der Natur gegebenen Moglichkeiten

fiir die Gesellschaft,

2.2. Elastizitdt in einer mobilen Industriegesell-
schaft, Bereitschaft zum Berufs- und Woh-
nungswechsel, Féhigkeit zur sinnvollen
Freizeitbeschéftigung,

2.3. Fahigkeit und Auseinandersetzung mit
technischen Fertigungsprozessen und son-
stigen Produktionsvorgéngen und ihren
sozio6konomischen Bedingungen (,techni-
sche Sensibilitat"),

3. Fahigkeit und Bereitschaft zur kritischen
Mitarbeit und Gestaltung in der demokrati-
schen Gesellschaft,

3.1. Fahigkeit, sich selbst gegen System- und
Sachzwinge behaupten zu konnen, anderer-
seits, bei allem Wertpluralismus, Erkennen
des Aufeinanderangewiesenseins und der
Notwendigkeit des Giiteraustausches in
einer arbeitsteiligen ,einen” Welt,

3.2. Begreifen der Planung von Ver- und Entsor-
gung in regionalen Bereichen als Konflikt-
situation mit Fahigkeit, Ordnungsprobleme
im Okonomischen, sozialen und kulturellen
Bereich rational zu bewaltigen,

3.3. Fahigkeit zur Kooperation und Kommunika-
tion und zur Bereitschaft zum verantwort-

2.1

lichen sozialen Verhalten und rational be-
griindeten politischen Handeln (,politische
Sensibilitdt”).

Zu 2.2.2. Fachspezifische Lernziele

Der geographische Unterricht ist auf Lernziele
ausgerichtet, die Qualifikationen zur Daseinsbe-
wailtigung im Raum und damit zur Bewaltigung
von Lebenssituationen beschreiben.

Oberstes Lernziel des Geographieunterrichts in
Sekundarstufe I:
Der Schiiler soll befdhigt werden, das Gefiige
der raumbedingenden Naturfaktoren im Wir-
kungszusammenhang mit den Soziofaktoren zu
erkennen und die im Raume sich vollziechenden
strukturverdandernden Prozesse rational zu be-
urteilen, mit dem Ziel, als miindiger Biirger
seine Moglichkeiten an der Gestaltung des Rau-
mes zum Zwecke der Optimierung der Lebens-
chancen und der Umweltsicherung einzuschét-
zen und seine Bereitschaft zur Mitarbeit daran
zu fordern.
In diesem Zusammenhang sind fiir den geogra-
phischen Unterricht kognitive und instrumen-
tale Lernziele gesetzt, die in der Unterrichtspra-
xis untereinander verflochten werden. In dieser
wechselseitigen Durchdringung liegt seine be-
sondere padagogische Bedeutung.

Kognitive Lernziele geographischen Unterrichts

sind:

1. Erkenntnis des Beziehungsgefiiges von Ge-
sellschaft und Raum unter besonderer Be-
riicksichtigung differenzierter und sich
wandelnder Zielvorstellungen der Gesell-
schaft,

1.1. Wechselwirkungen von Naturlandschaft,
Gesellschaft und Kulturlandschaft,

1.2. Wertwandel von Ré&umen durch gesell-
schaftliche und technische Entwicklungs-
prozesse,

1.3. agrarische und industriewirtschaftliche
Raumnutzungssysteme,

1.4. Erfassen der Raumrelevanz der wichtigsten
Daseinsgrundfunktionen,

2. Grundeinsichten in die Phdnomene und
Probleme naturwissenschaftlicher Gesetz-
maébBigkeit, biotischer Regelhaftigkeit und
menschlicher Entscheidungsfreiheit,

2.1. die Erdoberflache als Situationsbild endoge-
ner und exogener Prozesse,

2.2. Atmosphdre und Hydrosphdre in ihrer Be-
deutung fiir das Leben auf der Erde,

2.3. 6kologische Regelkreise und ihre Stérun-
gen, X

2.4. Entscheidungsspielrdume wund raumgebun-
dene Bedingtheiten fiir Individuum und Ge-
sellschaft,

3. Kenntnis der wichtigsten rdumlichen Ord-
nungssysteme,

3.1. Relief der Erde als azonale GroBgliederung,

3.2. Klima- und Vegetationszonen,

3.3. wirtschafts- und kulturgeographische Glie-
derungsprinzipien:

3.3.1. Wirtschaftsraume
3.3.2. funktionale Raumsysteme
3.3.3. Sozialrdume, {
3.4, Staaten als raumpréagende Kollektive.

Instrumentale Lernziele geographischen Unter-
richts sind:

. Informationen sammeln und auswerten,

1.1. durch eigene Beobachtung (Lehrwanderung,
Feldarbeit, Betriebserkundung, Befragung),

1.2. an Hand von Lehrbuch und verfiigbaren
Nachschlagewerken,

1.3. aus dem Atlas und anderen topographi-
schen und thematischen Karten,

2. Inhalte geographischer Arbeitsmittel be-"
schreiben, umsetzen und einander in Bezie-
hung setzen,



2.1. aus Filmen, Dias, Bildern und Luftbildern,
2.2, aus Texten,

2.3. aus Diagrammen, Schaubildern und Block-
bildern,

2.4. aus Profilen,
2.5. aus Karten,

3. geographische Sachverhalte und Informa-
tionen in einfacher Form darstellen,

3.1. in Faustskizzen (Gebirgssysteme, FluBsy-
steme o. &.),

3.2. in Diagrammen (Klimadaten, Bevolkerungs-
zahlen, Flachennutzungsarten o. d.),

3.3. in Profilen (Relieftypen, Bodennutzungssy-
steme o. d.), ;

3.4. in Sachtexten.

Grundziige eines geographischen Curriculums
fiir den Unterricht in der Sekundarstufe I (Geo-
graphische Rundschau, Heft 12, 1973)

Richtziel 1

Moglichkeiten der Orientierung auf der Erde

Hauptziel 1.1. Erdgestalt und Globus, Tages-
zeiten als Folgen der Rotation
kennen

Hauptziel 1.2. GroBgliederung der Erde, Grad-
netz als Orientierungshilfe

Hauptziel 1.3. Orientierung im Geldnde

Hauptziel 1.4. Lesen von Karten und Orientie-
rung auf Karten

Richtziel 2

Einblick in die rdumliche Bedingtheit der
Daseinsgrundfunktionen und deren Raumwirk-
samkeit

Hauptziel 2.1. Das einfache Zusammenwirken
verschiedener naturgeographi-
scher Krafte auf die Raumge-
staltung erkennen

Hauptziel 2.2. Den EinfluB der Naturbedingun-
gen auf menschliches Handeln
bei der Befriedigung der
Daseinsgrundbediirfnisse kenn-
zeichnen

Hauptziel 2.3. Die unterschiedliche Raumwirk-
samkeit verschiedener Daseins-
grundfunktionen in dichtbesie-
delten Rdumen angeben konnen

Hauptziel 2.4. Die Einschrankung und Erweite-
rung der Handlungsmoglichkei-
ten in dichtbesiedelten R&@umen
erkennen

Richtziel 3

Kenntnis der Ordnungssysteme, Einsicht in die

Kausalzusammenhdnge der raumwirksamen

Faktoren

Hauptziel 3.1. Einige wesentliche globale Ord-
nungssysteme kennen und mit
den Ordnungsbegriffen sinnvoll
arbeiten kénnen

Hauptziel 3.2. Abhdngigkeiten wund Zusam-
menwirken von Raumfaktoren
erkennen

Richtziel 4

Einsicht in die raumverdndernden Wirkungen
verschiedenartiger menschlicher Gruppen und
deren Verflechtungen

Hauptziel 4.1. Unterschiedliche Nutzungsfor-
men fir die Inwertsetzung von
Rdaumen angeben, ihre Eignung
im Einzelfall iiberpriifen und
Zusammenhdnge mit Fragen des
Umweltschutzes aufzeigen

Hauptziel 4.2. Die Wirkungen von Innovatio-
‘nen auf den Wertwandel von
Raumen erkennen

Hauptziel 4.3. Den EinfluB der Auseinander-
setzung verschiedener sozialer
Gruppen auf die Gestaltung von
Réumen erkennen

Hauptziel 44. Die Verflechtung unterschied-
lich ausgestatteter und entwik-
kelter Rdume nachweisen

Richtziel 5

Kenntnis von den und Einsicht in die komple-

xen Strukturen in (ausgewdihlten) Staaten und

‘Wirtschaftsraumen und deren wechselseitige

Verflechtungen

Hauptziel 5.1. Die Abhéangigkeit der Raumnut-
zung und -entwicklung von den
Gesellschaftsordnungen erken-
nen und kldren

Hauptziel 52. Probleme der Entwicklungslan-
der und der Entwicklungspolitik
sich bewuBt machen

Richtziel 6

Erkennen, Diskutieren und Beurteilen von Pla-
nungsaufgaben in unterschiedlich entwickelten
Regionen.

Richtziel 7

Kenntnis der Geotdkologie und ihrer Bedeutung
fiir den Umweltschutz

Richtziel 8

Kenntnis einfacher Modelle der ErschlieBung
und Umwertung von R&umen.

Zu 2.3. Querverbindungen

2.3.1.

Verbindung des Faches mit anderen Fiichern
usw.

Der Robinsohnsche Ansatz ist bestechend. Fiir
die praxisnahe Curriculumforschung muB aber
festgestellt werden, daB fiir mittelfristige Lésun-
gen Ergebnisse nur méglich sind, wenn Redu-
zierung des Anspruchs hingenommen wird. De-
fizite treten besonders bei der Beschreibung
kiinftiger Situationen und darauf bezogener not-
wendiger Dispositionen auf. AuBerdem ist zu
beachten, daB durch Lehrermangel, Klassengré-
Ben, fehlende Unterrichtsmaterialien, bisherige
Ausbildung der Lehrer und ungeniigende Leh-
rerfortbildung die Chancen fiir eine Realisie-
rung von Curriculumreformen stark beeintrach-
tigt werden, Die Verpflichtung, Kriterien fiir die
Auswahl der Inhalte und Verfahren eines mit-
telfristigen Curriculums zu nennen, wird davon
nicht beriihrt.

Bisher vorliegende Versuche, die gesellschaft-
liche Wirklichkeit durch eine auf Sozialisation
bezogene neue Systematik zu interpretieren, ist
ein einseitiger Denkansatz.

Das System Gesellschaft, welches sich wie-
derum aus einer Vielzahl von einander durch-
dringenden Teilsystemen zusammensetzt, ist
derart kompliziert, daB ein Zugriff — und vor
allem in der Schule — nur partiell ermdéglicht
werden kann, Ein wichtiges Instrument bei der
ErschlieBung des Systems Gesellschaft zum
Zwecke der Selbst- und Mitbestimmung kann
die Orientierung in den das System bedingen-
den Dimensionen (siehe Anlage 1) und ihnen
relevanter Wissenschaften sein. Wer den Zu-
griff vorwiegend iiber nur eine z. B. die soziolo-
gische oder die politische Dimension unter-
nimmt, muB zu einseitigen Ergebnissen kommen
und gefdhrdet damit eine Befdhigung zur Selbst-
und Mitbestimmung als Ziel politischer Bildung
Die gesellschaftsrelevanten Facher miissen sich
freilich dem Auftrag der politischen Bildung
stellen. Die Schulgeographie zeigt dabei Gebun-
denheit und Freiheit des Menschen in der rdum-
lichen Dimension auf. Sie ermittelt einerseits
die Abhéngigkeit des Menschen vom Okosy-
stem Erde und den sozialrdumlichen Bedingthei-
ten, erldutert andererseits aber auch die Verfi-
gungsgewalt des Menschen iiber die rdumlichen
Systeme der Erde.

Aus dem Dreischritt des Nachweises von Ab-
héangigkeiten iiber das Aufdecken ihrer Ursa-
chen zu den Moglichkeiten des Abbaus der Ab-
héngigkeiten ergibt sich ein Katalog von rdum-
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lich relevanter Grundeinsichten und Qualifika-
tionen als Instrumente der Daseinsfiirsorge und
Daseinsvorsorge. Darin liegt die  politische
Dimension der Geographie.

Querverbindungen bestehen im Lernbereich vor
allem zur Wirtschaftslehre, zur Sozialkunde, zur
Geschichte und zu den Naturwissenschaften,
die Teilsysteme des Okosystems Erde erfor-
schen, Wie stark die Verbindungen oder Uber-
lappungen zur Arbeitslehre sind, muB eruiert
werden.

Eine lernzielorientierte Schulgeographie darf
als Zentrierungsfach relevante Belange folgen-
der Bereiche nicht vernachldssigen: Regionalpo-
litik; Kommunalpolitik; Entwicklungspolitik;
Stadtebau; Orts- und Regionalplanung; Raum-
forschung, Raumordnung und Landesplanung;
regionale Wirtschaftspolitik; Verkehrswissen-
schaft; Okologie und Landschaftsgestaltung.

Die Lernzielkataloge sollten aus den oben
(siehe zu.2.1.1., 2.1.2,, 2,13, 2.2.1,, 2.2.2,, 23.1)
genannten Griinden aus den Curriculum-Deter-
minanten unter besonderer Beriicksichtigung
fachwissenschaftlicher Gesichtspunkte erstellt
werden. Eine Kooperation mit den anderen
Fachern im Lernbereich Gesellschaft ist uner-
1aBlich. Uberschneidungen mit den Lernzielen
anderer Facher ergeben sich wahrscheinlich in
der Stufe 9/10 der Lehrgangssequenzen. Des-
halb sollten folgende Wege diskutiert werden:

1. Absprachen tber Art und Umfang von
Schwerpunktsetzungen

2. gemeinsame Unterrichtsprojekte

3. Zusammenfassung von Lernbereichen in
einem Fach Gesellschaftskunde.

Zu 2.3.2.1. Querverbindungen zur Orientierungsstufe

Der anzustrebende Lehrgangscharakter einer
lernzielorientierten Schulgeographie wird auf
die Inhalte und Verfahren des Faches ,Welt-
und Umweltkunde” in der Orientierungsstufe
zuriickwirken. Im Prinzip deckt sich der oben
beschriebene Ansatz einer didaktischen Struk-
tur mit den Intentionen der ,Vorldaufigen
Handreichungen zur Orientierungsstufe”.

Zu 2.3.2.2. Querverbindungen zur Sekundarstufe II

Die in den ,Handreichungen zur Sekundar-
stufe II“ beschriebenen hohen Anforderungen
im Fach Gemeinschaftskunde und in den Lei-
stungskursen mit geographischem Aspekt,
sind nur zu erreichen, wenn mit dem AbschluB
der Sekundarstufe I die oben angefiihrten
Qualifikationen weitgehend verfiigbar sind.

Zu 2.4. Unterrichtsorganisation

24.1.

Zu 24.2.

Zu 24.3.
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Differenzierung

Eine innere Differenzierung wird von der Leh-
rerpersonlichkeit und dem Leistungsniveau der
Lerngruppe abhédngen. .

Gerade der Geographieunterricht vermag den
individuellen Begabungen und Neigungen ent-
gegenzukommen. Kaum einem anderen Schul-
fach sind derartig viele Moglichkeiten gegeben,

einen Lehrgegenstand so variabel anzusprechen ;

und zu erschliefen. Wort, Bild, Karte und Zahl
stehen in vielerlei Schwierigkeitsgraden zur
Verfiigung. Eine groBe Zahl von Unterrichtsmit-
teln und Arbeitsmaterialien erlauben eine
hochst intensive innere Differenzierung der
Zielbestimmungen, Motivationen und Arbeits-
techniken.

Unterrichtsorganisation

Es ist ein durchgehender Unterricht mit grund-
sdatzlich zwei Wochenstunden zu fordern. Mdg-
lich ist auch Epochenunterricht mit entspre-
chender Stundenzahl.

Betriebserkundungen (auch im Zusammenhang
mit Arbeitslehre) und Geldndearbeiten (origi-
nale Begegnung) erfordern besondere Stunden-
plangestaltungen.

Kompensatorische Mafinahmen
Arbeitsgemeinschaften fiir interessierte Schiiler

Zu 2.5.

2.5.1.

Zu 2,52,

26 1 2.5.8;

Zu 2.54.

Zu 2.5.5.

Zu 2.5.6.

mit Themen, die {iber das Angebot des Lehrgan-
ges hinausgehen, sollten angeboten werden.

Methodik und Leistungsmessung

Arbeitsformen

Grundlegende Methode ist das arbeitsunter-
richtliche Verfahren (Information — Operation
— Kognition — Transfer). Hinzu kommen Un-
terrichtseineiten nach dem Projektverfahren,
Fallstudien, = Gruppenarbeit, = Unterrichtspro-
gramme, Planspiele, Erkundungen/Exkursionen,
Kartierungen. Verschiedene Formen der Inter-
pretation und des Umsetzens und In-Beziehung-
Setzens von - Ausgangsmaterial (Statistiken,
Text, Bilder, Karten u. a.) mit Schwerpunkten je
nach Altersstufe kommen hinzu.

Medienverbund
Geographieunterricht ist im besonderen MaBe
medienfreundlich und auf eine Vielzahl von
Arbeitsmitteln angewiesen. Er braucht den
Medienverbund.

Unterrichtsmittel

Notwendig ist der Fachraum mit entsprechen-
der Ausriistung. Die Fachraumgruppe sollte aus
zwei Unterrichtsraumen und einem Sammlungs-
raum bestehen. In den Fachrdumen miissen vor-
handen sein: Verdunkelungsanlage, Lautspre-
cher, 3 Leinwéande, 1 groBe Tafel, 1 Korktafel, 2
Wandkartenaufhdangemoglichkeiten und Fern-
sehanschluf, Die Sammlung muB ausgestattet
sein mit: Wandkarten, Bildkarten, Filmen, Dia-
sammlung, Gesteinssammlung, AV-Hilfsmitteln,
Umdrucker und Kopiergerat.
(schul-management 1/73 und 2/73: A, Heer, An-
lage und Ausstattung des Erdkunde-Fachrau-
mes.)

Schulbiicher

Schulbuch und Atlas behalten ihren besonderen
Stellenwert im Medienverbund. Sie miissen
nach Inhalt und Form der dargestellten Konzep-
tion der Schulgeographie entsprechen.

Hausaufgaben

Hausaufgaben in schriftlicher und miindlicher
Form sind fiir Vor- und Nachbereitung von Un-
terricht niitzlich. Jede Hausaufgabe, die eine
Hilfestellung durch andere voraussetzt, ist ab-
zulehnen. Schriftliche Aufgaben sollten nicht
regelmaBig gegeben werden und die Schiiler
nicht langer als 30 Minuten beschéftigen.

Lernzielkontrollen

Lernzielkontrollen durch Testverfahren sind
wiinschenswert.

Zu 2.6. Facﬁspezifische AbschluBprofile

(siehe auch unter 2.2.2.) >

Als notwendige Qualifikationen werden im geo-
graphischen Unterricht der Sekundarstufe I an-
gestrebt:

1. Kognitive
Kenntnisse)
1.1. Zu den grundlegenden Einsichten gehort

die Kenntnis von den Mensch-Raum-
Beziehungen. Der Erdraum soll als Ver-
fligungs- und Planungsraum fiir die
menschliche Gesellschaft verstanden
werden, das heiBt als ein Feld mensch-
lichen Handelns. Dabei lernt der Schiiler
den geographischen Raum in Konfliktsi-
tuationen sehen und sich als Rollentra-
ger in den Mensch-Raum-Beziehungen
verstehen.

1.2. Mit dem BewuBtmachen der 0&kologi-
schen Grundfrage soll der Schiiler die
Verantwortung des einzelnen und der
gesellschaftlichen Gruppen der Umwelt
gegeniiber einsehen.

1.3. Der Schiiler soll Kenntnisse und Fahig-
keiten 2zu angemessener Anwendung
sozialgeographischer Modelle erwerben.

Qualifikationen  (Fdhigkeiten,



Die Kenntnis rdaumlicher Systemzusam-
menhdnge (Stadt, Stadt-Umland, Dorf, In-
dustrie) und der Aufgaben von Planung
und Raumordnung als Daseinsvorsorge
ist zu erreichen.

1.4. Der Schiiler soll kausal-analytisches,
problemlosendes, kombinierendes sowie
raumfunktionales Denken trainieren. Die
Fahigkeit zur Synthese ist anzustreben.

1.5. Als Kategorien geographischer Betrach-
tung kommen in den Blick: Naturkausali-
tat, biotische Regelhaftigkeit, Possibilitat
(menschliche Entscheidungsfreiheit), Ge-
nese und Dynamik, Rentabilitat und In-
novation, Standort und Fldche, Raum-
funktionalitat.

. Instrumentale Qualifikationen (Fertigkeiten)

Die Schiiler sollten Fertigkeiten zur Interpre-
tation einfacher Statistiken, Graphiken, tekt-
licher und bildlicher Darstellungen erworben
haben und durch Ubung den selbstdndigen
und sachgeméBen Umgang mit Arbeitsmitteln
beherrschen.

Die Anwendung von geographischen Arbeits-
mitteln und Untersuchungsmethoden kann in
unmittelbarer Begegnung mit der Umwelt
versucht werden.

. Affektive Komponente

Unter Lehren und Lernen wird nicht mehr ein
Vermitteln und Aneignen wvon Sach- und
Faktenwissen allein verstanden. Im Vorder-
grund stehen das Erkennen von Strukturen
und die Vermittlung zukunftsbezogener Ver-
haltensweisen wund Verhaltenseinsichten.
Wenn der Schiiler lernt, seine Umwelt und
die Welt in Konfliktsituationen und sich
selbst als Rollentrdger in den Mensch-Raum-
Beziehungen zu sehen, dann ist er nicht
allein in der kognitiven Dimension, sondern
auch im affektiven Bereich angesprochen.

Der Schiiler sollte deshalb iiber das Konflikt-
denken hinaus zu einer Bejahung seiner Um-*
welt gefiihrt werden. Die Erde ist unser
Lebensraum, Als Ganzes miissen wir sie hin-
nehmen, wie sie beschaffen ist, auf ihr miis-
sen wir unsere Daseinsgrundbediirfnisse be-
friedigen. Wir erziehen deshalb zu kritischer
Aufgeschlossenheit und Toleranz.

Zu 2.8.1. Literatur

K. Ruppert, F. Schaffer, Zur Konzeption der
Sozialgeographie. GR, 6—69.

E. Neef, Der Stoffwechsel zwischen Gesellschaft
und Natur. GR. 12—69.

" H. Hendinger, Neuorientierung der Geographie

im Curriculum. GR, 1—70.

E. Ernst, Lernziele in der Erdkunde. GR, 5—70.
H.-J. Klink, Geodkologie. Grundlagen der Um-
weltforschung. GR, 1—72.

E. Ernst, W. Schrader, Die Geographie in der
Gesellschaftslehre. GR, 12—72.

H. Hendinger, Lernzielorientierte Lehrpldne fiir
die Geographie. GR, 3—73.

Zum Curriculum in der Geographie. GR, 12—-73.
(GR = Geographische Rundschau)

R. Geipel, Herausg., Wege zu veradnderten Bil-
dungszielen im Schulfach ,Erdkunde”. Studien-
tagung Tutzing 1971. In: Der Erdkundeunter-
richt. Sonderheft 1, 1971.

Der Hessische Kultusminister, Rahmenrichtli-
nien Sekundarstufe I. Gesellschaftslehre.
Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fiir

Schule, Jugend und Berufsbildung, Lehrplan fiir
Erdkunde.

Zu 2.9. Lehrerbildung

29011

2:9.2,

Lehrerausbildung

Die didaktische Konzeption eines lernzielorien-
tierten Geographieunterrichts erfordert eine
Neuordnung des Studienganges fiir das Lehramt
der Sekundarstufe I. Vorbereitende Arbeiten
dazu werden von der Arbeitsgruppe Ausbil-
dungsfragen beim Verband Deutscher Schulgeo-
graphen, an den geographischen Instituten der
Hochschulen sowie im Hochschulverband fiir
Geographie und ihre Didaktik geleistet.

Lehrerfortbildung

Eine gezielte und kontinuierliche Fortbildung

wird aus zwei Griinden fiir eine langere Uber-

gangsphase unumgénglich:

1. die Fachdidaktik wird grundlegend veran-
dert,

2. die lernzielorientierte Geographie wird der

politischen Bildung verpflichtet sein.
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Arbeitslehre

Inhalt

Vorbemerkungen
Grundsatzfragen

Stellungnahme der Arbeitsgruppe
Didaktik der Arbeitslehre

— Der didaktische Ansatz der Arbeitslehre in Nieder-
sachsen

— Didaktische Struktur und Inhalte der Arbeitslehre

Methodik der Arbeitslehre

— Die Betriebserkundung

— Das Betriebspraktikum

— Das Projekt

— Das Vorhaben

— Weitere Verfahren

Fragen der Curriculumentwicklung und Lehrplangestal-

tung

— Struktur der Rahmenpladne

— Lernziele

— Querverbindungen

— Ubergang aus
— der Orientierungsstufe in den Sekundarbereich- I
— dem Sekundarbereich I in den Sekundarbereich II

— Unterrichtsorganisation

— Medien

— AbschluBprofile

Rahmenplanarbeit in anderen Bundesldndern
Literatur zur Arbeitslehre

Vorbemerkungen

Mit den folgenden Materialien legt die Arbeitsgruppe
eine erste Orientierungshilfe zum Problemkomplex der
Arbeitslehre vor.

Sie soll dazu dienen, einen Uberblick zu geben iiber
— die derzeitige Curriculumdiskussion zur Arbeitslehre

— Veroéffentlichungen dazu, die den derzeitigen Diskus-
sionsstand reprasentieren und informativ darstellen

— den konzeptionellen Entwicklungsstand der Arbeits-
lehre in Niedersachsen

Dartiiber hinaus wird der gegenwirtige Entwicklungsstand
der Arbeitslehre-Didaktik und Arbeitslehre-Methodik in
Niedersachsen, auch im Hinblick auf die zu erstellenden
Rahmenrichtlinien fiir den Sekundarbereich I, ausfiihr-
licher dargestelit.

Grundsatzfragen

Die gesellschaftspolitischen Pramissen einer zukiinftigen
Arbeitslehre stehen noch in der Diskussion. Erst eine in-
tensive Diskussion aller an diesem Problem interessierten
und davon betroffenen Personen, Verbdnde und Institu-
tionen kann die Entscheidungshilfen liefern, die eine Rah-
menplankommission fiir ihre Arbeit benétigt. Die Fragen,
welche Zielvorstellungen bei der Projektierung eines
Faches ,Arbeitslehre” ausschlaggebend sein werden,
konnten etwa so formuliert sein:

Ist Arbeitslehre eine allgemeine ,Einfiihrung in die Be-
rufs- und Arbeitswelt”, bedeutet sie ,Hinfiihrung zur Be-
rufswahlreife”, entwickelt sie ,allgemeine Arbeitsqualité-
ten”, soll sie dem ,Pluralismusgebot des Grundgesetzes”
folgen oder dem Interesse des ,zukiinftig lohnabhéngigen
Arbeitenden” und bezieht sie demgemé&B aus der ,Partei-
nahme" fiir diesen ihre Rechtfertigung, trdgt sie affirmati-
ven oder emanzipatorischen Charakter?!) Diese Fragen
sind von den Zielen der Arbeitslehre her nicht allein zu
beantworten, weil hier der Erziehungsauftrag der Schule
iberhaupt zur Diskussion steht:

Hat die Schule stabilisierende oder korrigierende Funk-
tion in der Gesellschaft?

In dem folgenden ,Grundsatzpapier” hat die Arbeits-
gruppe den Versuch unternommen, eine Standortbestim-
mung vorzunehmen. Hierbei hat sie versucht, die derzei-
tigen curricularen Tendenzen im Sinne einer emanzipato-
rischen Projektierung des Faches Arbeitslehre zusam-
menzufassen, zu strukturieren und dadurch auch zu profi-
lieren.

Stellungnahme der Arbeitsgruppe

Die soziodkonomische Bildung umfait Sachverhalte und
Probleme der Arbeits- und Wirtschaftswelt. Ein auf die
soziodkonomische Bildung ausgerichtetes Curriculum fiir
den Sekundarbereich I wird bestimmt durch einen Kom-
plex politisch-sozialer, 6konomischer und technischer
Faktoren, die in enger Wechselbeziehung zueinander-
stehen.

Didaktisch 148t sich dieser Komplex durch Schwerpunkte
strukturieren. Arbeit, Wirtschaft und Technik sind z. B.
solche Schwerpunkte im gesellschaftlichen Bezugsfeld.
Fiir die Arbeitslehre als Teil der soziodkonomischen Bil-
dung ist der didaktische Schwerpunkt die Arbeit, die als
wertschopfende Kraft des Menschen Ausgangspunkt die-
ses Faches ist. Dariiber hinaus muB sich die Arbeitslehre
mit der Verwertung der Arbeit und den sich daraus erge-
benden Konsequenzen fiir den einzelnen und die Gesell-
schaft befassen, d. h., daB die Strukturierung des didakti-
schen Zentrums Arbeit instrumentales Handeln, Interak-
tion und kritische Reflexion berticksichtigt. Insgesamt
wird damit die Arbeit von der funktionalen tiiber die
soziale bis zur gesellschaftskritischen Dimension abge-
deckt. Die gesellschaftliche Bedeutung von Arbeit und
ihrer Verwertung ist nicht zu- erfassen ohne die rationale
Auseinandersetzung mit der Interessen- und Konfliktpro-
blematik, den Abhdngigkeiten sowie den Produktions-,
Markt- und Besitzverhdltnissen.

Auftrag der Arbeitslehre

Die Arbeitslehre erschlieft die Grundlagen des funda-

mentalen Lebensbereichs Arbeit liber

— die von Technik geprégten Produktions- und Dienstlei-
stungsformen

— die ,kinstliche” Umwelt oder die ,vergesellschaftete
Natur”.

Die Arbeitslehre stellt. den Theorie-Praxis-Bezug durch

Verbindung von Schule und Arbeitswelt her:

— durch Einbeziehung des Betriebes als Lernort

— durch Orientierung an und Einbeziehung von Lernin-
halten aus der Arbeits- und Wirtschaftswelt

— durch Erkennen und kritische Reflexion vorgegebener
Sachverhalte und Problemstellungen aus der Arbeits-
und Wirtschaftswelt.

Die Arbeitslehre bereitet auf die Berufswahl vor:

— durch eine breite Berufsfeldorientierung

— durch Vorbereitung auf eine Berufsfeldentscheidung

— durch Kennenlernen der Voraussetzungen fiir eine
qualifizierte berufliche Aus- und Fortbildung.

Die Arbeitslehre -ermdglicht Standortbestimmung und
Selbstbehauptung in der die Gesellschaft prdgenden
Arbeits- und Wirtschaftswelt:

— durch Einblick in die Zusammenhdnge und Verflech-
tungen technischer, wirtschaftlicher und politisch-
sozialer Entscheidungsprozesse

durch die Befdhigung zu kompetenteren Entscheidun-
gen und Mitbestimmungsrechten am Arbeitsplatz, im
Betrieb und in der Gesellschaft

1) Siehe auch hierzu:

Projektgruppe Arbeitslehre Marburg/Lahn:
+Arbeitslehre, gesellschaftliche Funktion und Didaktik”
Marburg/Lahn, 1973, S. 187 ff.
Berufliche Bildung, Heft 9/73
.Beitrage zur Diskussion um die Arbeitslehre”
Diisseldorf 1973, S. 155 ff.
Bonsch: ,Curriculum-Studien zur Arbeitslehre,
Ravensburg 1973, S. 195 ff.
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— durch Einsicht in die Notwendigkeit verantwortlichen
sozialen Handelns

— durch die Vermittlung von Fahigkeiten, Modelle und
Strategien zu entwickeln, die der Humanisierung der
Arbeit dienen.

Folgerungen

Aus dem Auftrag der Arbeitslehre ergibt sich, daB sie
nicht nur in der didaktischen Theorie, sondern auch in
der Realisierung Bestandteil aller Schulformen des
Sekundarbereichs I sein muB. Der Auftrag der Arbeits-
lehre hinsichtlich ihrer Theorie erfordert eine didaktische
Strukturierung des Komplexes Arbeits- und Wirtschafts-
welt. Dabei sind Kriterien bereitzustellen, die die Aus-
wahl von Inhalten und deren Realisierung im Unterricht
ermoglichen. Die Auswahl von Inhalten erfolgt tiber die
Situationsfelder Arbeitsplatz, Betrieb und Beruf im Be-
zugsfeld Gesellschaft, die jeweils unter bestimmten
Aspekten thematisiert werden koénnen. Analyse und
Reflexion dieser Inhalte wird durch die zentrale didakti-
sche Funktion der Arbeit als instrumentales Handeln, In-
teraktion, Arbeitsorganisation und gesellschaftlicher
Organisation von Arbeit ermdoglicht.

Die Vielschichtigkeit des beschriebenen Aufgabenkom-
plexes verlangt hinsichtlich der speziellen Inhalte das
Fach, dariiber hinaus die Kooperation mit anderen
Fachern.

Die Wechselwirkung von Inhalt und Methode bedingt fiir
die Arbeitslehre neben herkémmlichen Unterrichtsver-
fahren fachspezifische wie

— die Betriebserkundung

— das Betriebspraktikum.

Daneben werden folgende Verfahren angewendet

— Lehrgang

— Projekt

— Fallstudie

— Planspiel

— Rollenspiel.

Das Vorhaben wird als eine Kombination verschiedener
der oben genannten Verfahren verstanden.

Didaktik der Arbeitslehre

Der didaktische Ansatz der Arbeitsliehre
in Niedersachsen

Entwurf einer Empfehlung- fiir den Sekundarbereich I
Die Erarbeitung von Sachverhalten der Arbeits- und
Wirtschaftswelt als einem Komplex politischer, 6konomi-
scher und technischer Faktoren und eine damit verbun-
dene Theoretisierung des Gesamtzusammenhanges ist eine
wesentliche Aufgabe der Schule. Das setzt eine Beschrei-
bung didaktischer Schwerpunkte voraus.
Das zu entwickelnde Gesamtcurriculum fiir den Sekun-
darbereich I hat die soziodkonomische Bildung einzube-
ziehen. Arbeit und Wirtschaft sind zwei der didaktischen
Zentren dieser Bildung.
Fiir die Arbeitslehre ist der didaktische Schwerpunkt die
Arbeit. Thre Strukturierung beriicksichtigt instrumentales
Handeln, Interaktion (Kommunikation-Isolation) und kri-
tische Reflexion., Insgesamt wird damit die Arbeit von
der funktionalen iiber die soziale bis zur gesellschaftskri-
tischen Dimension abgedeckt.
Arbeitslehre, die Arbeit als didaktischen Schwerpunkt
hat, erschlieBt sie im Theorie-Praxisbezug iiber die ge-
sellschaftsabhdngigen Situationsfelder

Beruf,

Betrieb,

Arbeitsplatz,
innerhalb derer die Thematisierung und Problematisie-
rung von Sachverhalten und Fragen der menschlichen
Existenz dus der Arbeitswelt moglich wird. Erkenntnisse
der Bezugswissenschaften sind einzubeziehen.
Die Auswahl von Themen und Inhalten fiir den Unter-
richt erfolgt unter einem ggf. mehreren der nachfolgend
aufgefiihrten Aspekte,
dem arbeitskundlichen,
dem 6konomischen,
dem technischen,
dem berufskundlichen,
dem politisch-sozialen Aspekt.
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Andere Facher leisten je nach Bedarf Beitrage zur Kla-
rung der Sachverhalte.

Der arbeitskundliche Aspekte hat Sachverhalte und Pro-
bleme der Arbeitsgestaltung im Produktions- und Dienst-
leistungsbereich zum Gegenstand. Er analysiert Bedin-
gungen, Anforderungen und Téatigkeitsmerkmale ausge-
wdhlter Arbeitspldtze in ihren Wechselbeziehungen und
Belastungsmomenten,

Im 6konomischen Aspekt werden Sachverhalte der Wirt-
schaft erfaBt, die von unmittelbarer Bedeutung fiir die
Auseinandersetzung mit der Arbeit sind. Der Betrieb ist
hierbei eine wirtschaftliche GroBe, die fiir Arbeitnehmer
und Arbeitgeber aufgrund der jeweiligen Interessenlage
unterschiedliche Problemstellungen bemhaltet die kri-
tisch zu reflektieren sind.
Unter dem technischen Aspekt wird die Interdependenz
von Gerdten, Verfahren und Prozessen erfaBit, die mog-
liche sachliche, menschliche und gesellschaftliche Folgen
beriicksichtigt, die sich aus dem Einsatz technischer Mit-
tel ergeben.
Unter dem berufskundlichen Aspekt werden Strukturen
derzeitiger Berufe/Berufsfelder und ihr voraussichtlicher
Wandel aufgezeigt. Die Berufswahlfahigkeit und die Vor-
aussetzungen zur Wahrnehmung der Chancen beruflicher
Mobilitdt werden entwickelt, und damit werden zugleich
Grundlagen fiir ein reflektiertes Arbeitsverhalten gelegt.
Unter dem politisch-sozialen Aspekt werden System- und
Sachzwénge der Industriegesellschaft sichtbar gemacht.
Die Auseinandersetzung mit diesen Problemen soll zu der
Erkenntnis fiihren, daB es notwendig ist, sich zu behaup-
ten und Verdnderungen anzustreben, die zur Humanisie-
rung der Arbeit fiihren.
Die Wechselwirkung von Inhalt und Methode bedingt fiir
die Arbeitslehre neben allgemeinen Unterrichtsverfahren
fachspezifische, welche die originale Begegnung mit der
realen Arbeitswelt sicherstellen:

Die Betriebserkundung,

das Betriebspraktikum,

das Projekt,

der Lehrgang,

die Fallstudie,

das Planspiel,

das Rollenspiel.
Das Vorhaben wird als eine Kombination verschiedener
der oben genannten Verfahren verstanden.

Didaktische Struktur und Inhalte der
Arbeitslehre in Niedersachsen

In den beiden folgenden Darstellungen wird die Struktur

des didaktischen Ansatzes der Arbeitslehre an konkreten

Lerninhalten nédher beschrieben.

Uber die drei Situationsfelder und ihre méglichen Bezugs-

punkte wie 1z B. Tatigkeiten, Arbeitsorganisation,

Arbeitsmethoden, Unternehmung, Jugendvertretung, Be-

rufsbereiche, Perspektiven kénnen

— Sachverhalte und Problemstellungen fiir den Unter-
richt ausgewdhlt

— Themen daraus abgeleitet und

— Lernziele formuliert und operationalisiert werden.

Thre didaktische Funktion besteht darin, daB sie durch

ihre Situationsbezogenheit einen problemorientierten Un-

terricht ermdglichen, der die Lernenden fiir die Bewdlti-

gung von Lebenssituationen qualifizieren soll.

Die Grobgliederung der Lerninhalte der Arbeitslehre er-

folgt somit einerseits iiber die Situationsfelder, zum ande-

ren aber auch iiber Handlungsbereiche und Aspekte des

didaktischen Zentrums ,Arbeit”.

Seine wesentlichste didaktische Funktion leistet das so

strukturierte Zentrum ,Arbeit” aber, indem es Kriterien

bereitstellt, die Analyse und Reflexion von Sachverhalten

und Problemstellungen der Arbeitswelt uberhaupt erst

- méglich machen. Nur so kann dann auch eine Theoreti-

sierung des Gesamtzusammenhangs erfolgen und die
Interdependenz unterschiedlicher BezugsgroBen sichtbar
gemacht werden. Das gilt sowohl fiir den individuellen
Freiraum als auch fiir den gesellschaftspolitischen Bezug
der Arbeit.

Erst mit diesem Instrumentarium werden wichtige Vor-
aussetzungen eines theoretisch anspruchsvollen, praxis-
bezogenen, aber auch an den Realitdten orientierten
Arbeitslehreunterrichts erfiillt.



Arbeitsschutz

\ Arbeitsmethoden
Mitbestimmung

/ Titigkeiten
T

Arbeits- u. Betriebsmittel

Arbeitsbedingungen
Al

Beruf ____— Kooperation :

Situations-
feld

Arbeitsplatz

Status

Kommunikation

/
Einkommen/Familie Produktgestaltende Arbeit
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Handlungs- Struktur des didaktischen Zentrums
bereiche Arbeit
Interaktion Reflektion
Kooperation
Instrumentales Kommunikation Gesellschaftliche
Aspekte Handeln Isolation Arbeitsorganisation Organisation
funktional Téatigkeiten Einzel-, Partner- u. Mensch — Arbeits-, Arbeit im Primér-, Se-
Fertigkeiten Gruppenarbeit Betriebsmittel u. Ar- kundar- u. Tertidrbe-
Fahigkeiten Teamarbeit beitsgegenstand reich
Spezialisierung Koooperation Aufgabe, Kompetenz, Handwerkskammern,
Arbeits- und Betriebs- Verantwortung Industrie- u. Handels-
mittel Aufbau- u. Ablaufor- kammern
Arbeitsgegenstand ganisation g Arbeitsgericht
techn. Arbeitsschutz Arbeitssysteme Arbeitsamter
Subventionen
polit.- Solidaritat skalare Organisation Arbeitsrecht
sozial Arbeitsbedingungen durch Einzel- und Grup- Arbeitsgestaltung Arbeitsschutz
penakkord, Leistungsdruck, MaBgenauigkeit, Status- und Rollen- Humanisierung der
besondere Belastungen am Arbeitsplatz u. a. funktionen Arbeit
Mitbestimmung am Arbeitsplatz, im Betrieb Umweltschutz
Kollegialitat Status: Arbeiter, An-
Positionskdmpfe gestellte, Beamte
Vereinzelung Gewerkschaften
Arbeitgeberverbande
Staat als Arbeitgeber
okono- sozialer Arbeitsteilung, Refa-Methoden Besitzverhdltnisse an:
misch Arbeitsschutz . Schichtarbeit, Arbeits- und Betriebs- Arbeit, Kapital, Boden
Eigentumsverhdltnisse Akkordarbeit kalkulation Gewinnmaximierung,
an den Produktions- ; Arbeitsbeschaffung, Arbeitseinkommen,
mitteln - Auftragsplanung Lebensstandard, Wer-
Rationalisierungs- Betriebswirtschaft bung, Volkswirtschaft,
maBnahmen AuBenhandel, Sozial-
Arbeitskontrollen produkt
technisch Arbeitsmittel Telefon, Fernschrei- Datenermittlung Technik als Organer-
wie: Werkzeuge, ber, Fernsehen, Isola- u. -verarbeitung satz
Fordermittel, Appara- tion durch Larm, Au- ; : Techn. Zivilisation als
te, Sicherheitstechnik, tomation, techn. be- Weltentwurf des Ka-
Mechanisierung, dingte Sach- u. Orga- pitalismus
Technologie, Automa- nisationszwénge im dirigierende
tion Betrieb, in der Institu- Rolle der Technik in
tion der Gesellschaft
Entwurf: Gattermann 1974 | s

Methodik der Arbeitsiehre
Definition der Verfahren der Arbeitslehre

Das Betriebspraktikum als spezielles

Verfahren der Arbeitsiehre

Die Betriebserkundung ist ein spezielles Verfahren der
Arbeitslehre, durch das die Lernenden auf der Basis der
Information und Konfrontation erste Einblicke und Kon- 2.
takte mit der betrieblichen Wirklichkeit erhalten. Da sol-
che Begegnungen mit der Arbeitswelt pddagogisch nur

sinnvoll sind,

wenn Uberschaubarkeit

121,

gewdhrleistet

ist, miissen Erkundungen didaktisch differenziert sein.
Durch ASPEKTERKUNDUNGEN kann ein didaktischer
Schwerpunkt gesetzt werden, der die Betriebswirklichkeit
jeweils unter funktionalem, berufsorientierendem oder
sozialem Blickwinkel analysiert.
Betriebserkundungen in diesem Sinne setzen eine griind-
liche Vorbereitung der Lernenden voraus, verlangen eine

planvolle Durchfiihrung und werden erst effektiv mit der 3.
Ergebnissen der abschlieBenden Auswertungsphase. 3.4,
Strukturschema einer Betriebserkundung 3.2.
13 Vorbereitung 3.:21.
1.1 Vorbereitung des Lehrers 392
1.11. Eigene Information und sachliche Vorbereitung 3'3 3

142; Auswahl des Betriebes

1:13; Vorerkundung des Lehrers und Vorbereitung
des Betriebes

122, Vorbereitung der Schiiler
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Lehrgdnge und Projekte im Rahmen einer Er-
kundung

a) zur Vorbereitung einer Erkundung
b) zur Auswertung einer Erkundung

Die Vorbereitung der Erkundungsauftrdge in
Form von

a) Fragen und Interviews

b) Beobachtungsaufgaben

Durchfiihrung

Zwei Formen des Erkundungsganges sind mog-
lich:

a) Zuerst Vorerkundungsgang im Klassenver-

band, anschlieBend Einweisung der Gruppen,
Erledigung der Auftrage.

b) Besichtigungsgang im Klassenverband, Wah-
rend des Besichtigungsganges werden
gleichzeitig die Erkundungsauftrdge in den
Gruppen erledigt.

Auswertung

Aufbereitung des Erkundungsmaterials

Auswertung

Auswertung unter funktionalem, berufsorientie-
rendem oder sozialem Aspekt

Auswertung unter mehreren Aspekten

Anschlufithemen

Mdogliche AnschluBithemen, die sich aus der
Auswertungsarbeit ergeben, und andere Verfah-
ren der AL wie Lehrgang, Projekt, Praktikum,
Rollenspiel und Fallstudien einbeziehen.



34. Information des Betriebes liber die Arbeitser-
gebnisse.

Das Betriebspraktikum als spezielles
Verfahren der Arbeitslehre

Das Betriebspraktikum ist ein spezielles Verfahren der
Arbeitslehre. Es kann jeweils unter

funktionalem

berufsorientierendem oder

sozialem Schwerpunkt
geplant und durchgefiihrt werden.
Daraus ergeben sich fiir das Betriebspraktikum drei In-
tentionen mit folgenden Ausgangspunkten:
Die funktionale Intention geht vom Betrieb aus.
Die soziale Intention folgt den Bediirfnissen, Forderungen
und Problemen des arbeitenden Menschen.
Die berufsorientierende Intention geht vom Beruf in sei-
ner individuellen als auch gesellschaftspolitischen Bedeu-
tung aus.
Auf der Ebene des INSTRUMENTALEN HANDELNS er-
hélt der Praktikant Gelegenheit, sich mit Werkzeugen,
technischen Gerdten, Apparaten, Maschinen u. a. vertraut
zu machen. Im Umgang mit verschiedenen Arbeitsmitteln
gewinnt er gleichzeitig Materialerfahrungen, Einblicke in
Arbeits- und Funktionsabldufe und erfdhrt ARBEIT auch
als Belastungsfaktor.
Auf der Ebene der INTERAKTION erféahrt der Praktikant
die Notwendigkeit der Kooperation, der Kommunikation
und der zwischenmenschlichen Beziehungen. In bestimm-
ten Situationen erlebt er auch Belastungsmomente der
Isolation am Arbeitsplatz.
Die Themen zu den Schwerpunkten werden erarbeitet, in-
dem in der Vorbereitung

— das erforderliche Sach- und Fachwissen entsprechend

der vorgegebenen Themenstellung (Schwerpunkt) im

Unterricht erarbeitet wird;

— erforderliche Arbeitstechniken eingefiihrt, geilibt und
erprobt werden;

— der vorgegebenen Themenstellung entsprechende
Arbeitsauftrdge fiir das Betriebspraktikum erarbeitet,
ausgewahlt und zusammengestellt werden;

wahrend der Durchfithrung
— die Arbeitsauftrage ausgefiihrt werden;
— die erforderlichen Informationen gesammelt werden;

— die geplanten Interviews gefiihrt werden;
in der Auswertung

— werden die Arbeitsergebnisse quantitativ und qualita-
tiv kontrolliert;

— werden die Arbeitsergebnisse gesichtet, verglichen,

referiert, analysiert, generalisiert, zugeordnet und .

reflektiert;
— werden die Informationen verarbeitet;

— werden die Praktikumserfahrungen analysiert und
reflektiert;

— werden Anschlufthemen und weiterfithrende Themen
behandelt.

Organisatorisch sind drei Formen des Betriebspraktikums
zu unterscheiden: :

Stundenpraktikum: z. B. wochentlich an drei Tagen
jeweils 3—4 Stunden : .

Tagespraktikum: z. B. wochentlich ein Arbeitstag in
einem Betrieb; vierteljdhrlicher Wechsel in andere
Berufsfelder

Blockpraktikum: z. B. 3 Wochen bei 5 Arbeitstagen.
Folgende Merkmale kennzeichnen die Situation des Schii-
lers im Betriebspraktikum:

— Es ist eine Informations- und Ausbildungssituation
auf Probe.

— Es ist eine Lernsituation mit besonderem Aufforde-
rungscharakter. Als Unterrichtsmethode ist das Be-
triebspraktikum noch Bestandteil der Schule, verlagert
aber den Unterricht in die betriebliche Wirklichkeit.
Der Schiiler steht als Praktikant auf einem Arbeits-
platz und wird mit Situationen und Problemen kon-
frontiert, die fiir ihn neu und ungewohnt sind. In Kri-
sensituationen hat er dabei immer den Lehrer im Hin-
tergrund, der jederzeit helfend einspringen kann.

— Durch das Betriebspraktikum gelangt der Schiiler in

eine arbeits- und berufsbezogene Erprobungs- und
Testsituation.

— Wahrend des Betriebspraktikums hat der Schiiler per-
manent qualifizierte schulische Arbeitsauftrdge zu er-
fiillen.

— Der Schiiler hat fiir die Dauer des Betriebspraktikums
den stédndigen Auftrag, Informationen fiir die anschlie-
Bende Auswertungsarbeit in der Schule zu sammeln.

Das Projekt (punktuelle Problemstellung)

Das PROJEKT ist ein theoretisch fundiertes, aber sehr
praxisbezogenes Verfahren der Arbeitslehre, das der Ein-
fihrung in Grundformen und Grundverhaltensweisen der
Arbeits- und Wirtschaftswelt dient. Mit Hilfe von PRO-
JEKTEN konnen produktionstechnische, arbeitstypische,
wirtschaftlich-kalkulatorische und betriebsorganisatorische
Sachverhalte analysiert werden.

PROJEKTE ermoglichen es, einen Sachverhalt, eine Situa-
tion, ein Problem oder eine typische Erscheinung aus der
Arbeits- und Wirtschaftswelt modellhaft in die Schulpra-
xis zu tbersetzen und didaktisch-methodisch verfiigbar
zu machen.

Die enge Verzahnung von Theorie, Praxis, Abstraktion
und Reflexion kennzeichnet das PROJEKT in der Arbeits-
lehre und bestimmt den Ablauf der Unterrichtsarbeit.
Moégliche Kriterien eines PROJEKTES

Arbeitskunde:

industrielle Arbeit/handwerkliche Arbeit
kaufménnisch-verwaltende Arbeit/sozial-pflegerische
Arbeit
Arbeitsablaufplanung — Arbeitsablaufsteuerung
Arbeitsbewertung
Qualitédts- und Quantitdtskontrolle
Effektivitatskontrolle
Normierung
Arbeitsteilung
Zeitfaktor — Terminplanung
MaBgenauigkeit
Zeitdruck
Arbeitsverantwortung
Einzel-/Partner-/Gruppenarbeit
Kooperation
Ausdauer/Konzentrationsfahigkeit
Sauberkeit in der Arbeitsausfiihung
Gewissenhaftigkeit/Selbstdisziplin
Selbstédndiges Denken und Handeln
Mobilitat

Wirtschaftslehre:

Organisationsplanung — Organisationsanalyse
‘Wirtschaftsplanung
Interdependenz

Berufskunde:

berufstypsche Tatigkeiten und Fertigkeiten
berufstypische Anforderungskriterien

Das Vorhaben (komplexe Problemstellung)

Das VORHABEN als Verfahren der Arbeitslehre ist eine
Unterrichtsform, in der andere Verfahren der Arbeitslehre
unter der Zielsetzung der Hinflihrung zu Wirtschafts-
und Arbeitswelt zusammengefaBt sind.

VORHABEN miissen so didaktisch strukturiert und me-
thodisch organisiert sein, daB sie immer eine TRANSFER-
SITUATION aufweisen. Im VORHABEN muB die enge
Verzahnung von Theorie und Praxis, Abstraktion und
Reflexion die Struktur didaktisch und methodisch be-
stimmen.

VORHABEN in diesem Sinne konnten als Versuchsstruk-
turen zur Entwicklung und Erprobung einer umfassenden
Arbeitslehredidaktik ihren Beitrag leisten.
Schiilerinitiative und Schiilerselbstandigkeit sind dabei in
allen Phasen des VORHABENS unerldBliche Vorausset-
zung.

Beispiele fiir diese Vorhaben in diesem Sinne:

Lehrgang — Projekt — Erkundung

Projekt — Erkundung — Praktikum — Fallstudie
Erkundung — Lehrgang — Praktikum

Praktikum — Lehrgang — Projekt — Planspiel

Erkundung — Praktikum — Fallstudien — Rollenspiele
usw.
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Weitere Verfahren der Arbeitslehre

Lehrgang

Der Lehrgang ist eine stark vom Lehrer gelenkte Form
der elementaren Wissensvermittlung und/oder Fertigkei-
tenschulung, die in aller Regel systematisch in der Weise
vorgeht, daB jeder Lernschritt auf dem vorherigen als sei-
ner Grundlage aufbaut, gleichzeitig das Verstdndnis des
folgenden vorbereitet und im allgemeinen keine sozialen
Interaktionen zwischen den Lernenden erfordert.

Planspiel

Das Planspiel ist ein Verfahren, mit dem wirtschaftliches
Handeln in zeitlich gerafften Abldufen simuliert wird.
Wirtschaftliche Awusgangssituation von Betrieben und
Haushalten und ausgewdhlte EinfluBgr68en werden zur
Disposition gestellt. In der Wahrnehmung bestimmter
Rollen konnen im Planspiel in bezug auf die Findung,
Festlegung und Korrektur von Entscheidungen Erfahrun-
gen gesammelt werden.

Rollenspiel

Das Rollenspiel stellt dem Lernenden die Aufgabe, in
einem szenischen Spiel eine vorgegebene Rolle so zu
spielen, wie er meint, diese auch in einer Ernstsituation
ausfiilllen zu konnen. Der Lernende soll die Perspektive
einer subjektiv darzustellenden Rolle in eine objektiv
gegebene Situation einordnen, vertreten und auch relati-
vieren lernen. Somit ist das Rollenspiel vorrangig per-
sonenbezogen.

Fallstudie

Die Fallstudie stellt einen der Wirklichkeit entnommenen
Problemfall vor. Mit Hilfe von Gruppendiskussionen wer-
den Losungsalternativen erarbeitet. Die gefundene Ent-
scheidung wird abschlieBfend mit der Originallésung kon-
frontiert. ¥

Entnommen aus: Betriebserkundung, Hannover 1972,
S. 11—12. .

Fragen der Curriculumententwicklung

und Lehrplangestaltung

Die Arbeitsgruppe ist der Meinung, daB bei der Erstel-

lung der Rahmenrichtlinien wichtige Ergebnisse der Cur-

riculumforschung in die Arbeit einbezogen werden soll-

ten. Auf folgende Literatur sei hier noch einmal beson-

ders hingewiesen:

S. B. Robinsohn: ,,Bxldungsreform als Revision des Curri-
culum”, Neuwied 1972

Doris Knab: ,Probleme der Curriculumentwicklung”,
Ko6ln 1973 E
H. v. Hentig: ,Schule als Erfahrungsraum, Folgerungen

fiir die Curricula”, Stuttgart 1973
H. Blankertz: ,Curriculumforschung — Strategien, Struk-
turierung, Konstruktion“, Essen 1973
Die Rahmenpldne sollten — soweit wie moéglich — curri-
cularen Charakter haben (feste, bewegliche und offene
Curricula). In der Arbeitslehre kann ein (revidierbares,
offenes) Teilcurriculum aufgestellt werden. Den Rahmen-
planen sollten unterrichtspraktische Hinweise und Hilfen
in Form von Handreichungen und Modellen (ebenso wie
exemplarische Lehrgdnge und Unterrichtseinheiten bei-
gegeben werden.
Beispiele sind anzutreffen:
Arbeitslehre in der Sekundarstufe I, Hannover 1972 ff.
Band Betriebserkundung (1972)
Band Betriebspraktikum (1974)
Heinz Gattermann: Arbeitslehre in der Praxis des Unter-
richts, 2. Hannover 1974
Nieders. Kultusministerium: Modellversuch 10. Kl. an der
Hauptschule, 2. Teil, Hannover 1972 g

Struktur der Rahmenpléne

Die Arbeitsgruppe ist der Meinung, daB ein fiir alle
Schularten gemeinsames Fundamentum bestimmt werden
kann, Zusatzangebote im Wahlpflicht- und Wahlbereich
konnen erganzend hinzutreten, miissen jedoch nicht un-
bedingt schulartenspezifisch gemeint sein. Ausschlagge-

=z
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bend wére die Leistungsfahigkeit der jeweiligen Lern-
gruppe.

Der nachfolgende Vorschlag ist in Grundbereich, Wahl-
pflichtbereich und Wahlbereich gegliedert:

A. Grundbereich

Kern

Fundamentum

Hauptschule, Realschule, Gymnasium usw.

Arbeitstheorie

Berufsfelder

Berufsbereiche

Grundbegriffe zur theoretlschen Auseinandersetzung
mit Arbeitsplatz, Betrieb, Arbeitsplatzgestaltung, techn.
Arbeitsschutz, sozialem Arbeitsschutz, Mitbestimmung
(Betriebsrat, Jugendvertretung, paritdtische Mitbestim-
mung)

Arbeitspraxis
Tatigkeiten und Fertigkeiten in den Berufsbereichen

B. Wabhlpilichtbereich
besondere Qualifikationen

Arbeitstheorie

Spezlah51erungen der im Fundamentum (A) angegebenen
Themen sowie Arbeitsgestalten (FlieBband- oder Grup-
penarbeit)

Betriebswirtschaft

Betriebssoziologie

Betriebspsychologie

Besondere Fille des sozialen Arbeitsschutzes
Mitbestimmungsmodelle

Arbeitspraxis
spezialisierte Tatigkeiten
berufstypische Téatigkeiten

C. Wahlbereich
Zusatzangebote

Arbeitstheorie

Ausgewdhlte Berufe zu einem Berufsfeld

Ergonomie

?'Xusg}e;\)wéhlte Beispiele der Betriebswirtschaft usw.
R :

spezielle Félle betr. Eigentum an Produktionsmitteln
(Beispiele aus dem In- und Ausland — z. B. StiBmuth —)

Arbeitspraxis

Fortfihrung der Spezialisierung (s.u. B)

Zum Stoffproblem (2.1.3) wird nicht mehr gesondert
Stellung genommen.

Lernziele

Der besondere Beitrag der Arbeitslehre zu den allgemei-
nen Lernzielen ist in den ,Grundsatzfragen” (siehe vor
allem  Standortbestimmung, Selbstbehauptung, soziales
Handeln, Kreativitdt) behandelt.

Um zundchst eine gemeinsame Ausgangsbasis fiir die
notwendige Lernzieldiskussion zu erhalten, schldgt die
Arbeitsgruppe hierfiir das ,Kombinierte Lernzielsystem”
vor.

Uber fachspezifische Lernziele 148t sich nach Auffassung
der Arbeitsgruppe schon eher eine Ubereinstimmung her-
beifiihren. Hierzu wird als Diskussionsgrundlage der
Lernzielkatalog aus dem ,Modellversuch 10. Klassen an
der Hauptschule” vorgeschlagen, in dem bereits ein
solcher Konsensus hergestellt ist.

Eine fachspezifische Zuordnung der Lernziele zu den
Klassenstufen ist modifiziert denkbar, eine besonders zu
begriindende Hierarchie der Lernziele in diesem Sinne
aber nicht erforderlich.

Literaturhinweis zum Problemkreis ,Lernziele”:

»Zum Problem der Lernziele”

Grundlegende Aufsdtze aus der Zeitschrift ,Die Deutsche
Schule” in

Auswahl-Reihe A, Bd. 13, Schroedel, Hannover, 1973



Kombiniertes Lernzielsystem

Affektiver Bereich

Psycho-motorischer Bereich

Erfassen von bestimmten
Werten

Anwenden von korperlichen
Fertigkeiten und

. Fahigkeiten auf bekannte

Arbeitssituationen

Strukturieren der Werte in
einer vorgegebenen
Wertordnung

Vermégen, einzelne
Fahigkeiten und Fertig-

" keiten im Hinblick auf eine

Aufgabe, auf ein Ziel zu
strukturieren

Auseinandersetzung mit

.neuen” Werten, Ein-

ordnen der Werte in eine
bestehende Werthierarchie

Ubertragung von er-
worbenen korperlichen
Fertigkeiten und
Fahigkeiten auf neue

Arbeitsgegenstdnde und
Arbeitssituationen

Lernbereich

Taxonomiestufe Kognitiver Bereich

1. Stufe Wissen — Kenntnisse

Reproduktion konkreter Einzelheiten
methodisches Wissen,
abstraktes Wissen

2. Stufe Verstehen — {iibersetzen

Reorganisation Wiedergabe mit eigenen
Worten

3. Stufe Anwenden — Ubertragen

Transfer von Gelerntem auf analoge
Situationen, Zerlegen von
Informationen, Prinzipien
erkennen

4, Stufe Problemlésen —

Innovation kombinieren von
Informationen, Plan
erstellen, Auswerten und
Problem l6sen

Entwicklung einer
‘Werthierarchie

Mit Hilfe der bekannten
Arbeitsverfahren
Entwicklung von noch nicht
bekannten Arbeitsverfahren

(Deutscher Bildungsrat)

Lernzielkatalog fiir die Arbeitslehre
im Sekundarbereich |

Der didaktische Schwerpunkt der Arbeitslehre ist die
Arbeit.

Uber ihre Bezugspunkte ,Arbeitsplatz”, ,Betrieb”, ,Be-
ruf” werden Situationsfelder erschlossen, welche die The-
matisierung und Problematisierung von Sachverhalten
und Fragen der menschlichen Existenz aus der Arbeits-
welt ermoglichen.

Die Auswahl von Inhalten und die Erarbeitung von The-
men fiir den Unterricht erfolgen auf der Grundlage eines
Aspektes oder ggf. mehrerer und der ihnen jeweils zuge-
ordneten Groblernziele.

Andere Facher leisten je nach Bedarf zur Klarung dieser
Zusammenhdénge Beitrdge. Dabei ist die Kooperation der
beteiligten Lehrkrafte unerlaBlich.

Der arbeitskundliche Aspekt

Der arbeitskundliche Aspekt wird erarbeitet, wenn

— Produktionsabldufe oder Dienstleistungsfunktionen
analysiert und auf den Kern ihrer produkt- oder pro-
zeBgestaltenden Arbeit hin bestimmt werden,

— industrielle und handwerkliche Arbeitsformen gegen-
einander abgegrenzt und inhaltlich bestimmt werden,
fiir den jeweiligen Betrieb typische Arbeitspldtze mit
Hilfe fachspezifischer Begriffe und Kriterien beobach-
tet, beschrieben und untersucht werden,

— Bedingungen, Anforderungen und Téatigkeitsmerkmale
ausgewahlter Arbeitspldtze in ihren Wechselbeziehun-
gen und Belastungsmomenten sichtbar gemacht wer-
den,

— Faktoren erkannt und benannt werden, die das Pro-
blem eigen- oder fremdbestimmter Arbeiten verdeut-
lichen.

Der Schiiler soll ;

LZ 01 verschiedene Organisationsformen der Arbeit
unterscheiden, einen Arbeitsablauf formal auf-
gliedern und seine wesentlichen produkt- oder
prozeBgestaltenden Elemente beschreiben kén-
nen,

wesentliche Merkmale industrieller und hand-
werklicher Arbeit nennen kénnen,

solche Arbeitspidtze, an denen produziert wird,
unterscheiden kénnen von solchen, an denen

LZ 02

LZ 03

Steuerungs- oder Fiihrungsfunktionen ausgeiibt
werden,

LZ 04 Bedingungen, Anforderungen und Téatigkeits-
merkmale von der Art der jeweiligen Arbeit
und der Anlage des Arbeitsplatzes her bestim-
men konnen,

LZ 05 anhand nachweisbarer Fakten bestimmen koén-

nen, inwieweit eine Arbeit eigen- oder fremdbe-
stimmten Charakter tragt.

Der 6konomische Aspekt

Der Betrieb ist eine wirtschaftliche GroBe, die fiir Arbeit-
nehmer und Unternehmer aufgrund der jeweiligen Inter-
essenlage unterschiedliche Problemstellungen beinhaltet.
Aufgabe des okonomischen Aspektes ist es, solche Pro-
blemstellungen kritisch zu reflektieren.

Der Schiiler soll aufzeigen koénnen,

LZ 06 daB in Betrieben die Produktionsfaktoren Arbeit
(einschlieBlich des Faktors Bildung), Boden und
Kapital zusammenwirken, aber unterschiedlich
stark eingesetzt und bewertet werden,

daB das Verhiltnis der Produktionsfaktoren in
einem bestimmten Betrieb nicht konstant ist,
daB alle drei Produktionsfaktoren erforderlich
sind,

daB der Faktor Arbeit erheblichen Anteil an der
Vermehrung des Faktors Kapital hat,

daB der Faktor Kapital zur Zeit eindeutig die
entscheidende GroBe ist,

daB aber der EinfluB des Faktors Kapital zugun-
sten des Faktors Arbeit vermindert werden
mub,

daB jedes Unternehmen einer Organisation be-
darf, um seinen Zweck (Produktion oder Dienst-
leistung) und sein Ziel (Gewinn) erreichen zu
konnen,

LZ 07
LZ 08
LZ 09
LZ 10

2 11

EZV 12

17 13 daB sich die Aufbauorganisation der Betriebe
hierarchisch darstellt, daB aber die Bestrebun-
gen der Arbeitnehmer dahin gehen miissen, so
viel Mitbestimmung wie moglich und damit

Verantwortung zu iibernehmen,

daB jedes Privatunternehmen bemiiht ist, durch
den am Markt erzielten Preis nicht nur die ent-
standenen Kosten zu decken, sondern méglichst
hohe Gewinne zu erzielen,

LZ 14
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LZ 15 daB Preise vom Anbieter festgesetzt werden,
durch Verhandlungen u. U. zugunsten des
Nachfragers beeinfluBt werden konnen,

LZ 16 daB die Arbeitnehmer in ihrer Gesamtheit als
Konsumenten durch rationale Kaufentscheidun-
gen in gewissem Umfang als Preisregulativ wir-
ken konnen,

LZ 17 daB jedes Unternehmen danach trachtet, die
Kosten fiir Material, Arbeitskrdfte und Fremd-
kapital mdglichst niedrig zu halten, um auch
dadurch moglichst hohe Gewinne zu erzielen,

LZ 18 daB hier die Interessen der Arbeitnehmer den
Bestrebungen der Unternehmen gegeniiberste-
hen, da die Arbeitnehmer ihr Einkommen ver-
groBern wollen,

LZ 19 daB die Verwirklichung dieses Bestrebens pri-
mar iber hohere Lohne zu erzielen ist, da die
Einkommen der Arbeitnehmer hauptséchlich
aus dem Verkauf der Arbeitskraft erzielt wer-
den miissen,

LZ 20 daB eine Einkommensmaximierung auch iiber
eine Beteiligung des Arbeitnehmers am Be-
triebskapital und am Gewinn ermdglicht wer-
den mubB,

LZ 21 daB hohere Gewinne nicht nur iiber erhdhte
Verkaufspreise erzielt werden kdnnen, sondern
auch durch Steigerung des Umsatzes oder durch
Senkung der Kosten,

LZ 22 daB eine Umsatzsteigerung entweder durch ver-
stairkte = Ausnutzung der Maschinen- und
Arbeitskapazitdt oder durch Vermehrung dieser
Kapazitdaten moglich ist; derartige MaBnahmen
aber sowohl 6konomische als auch soziale Aus-
wirkungen auf den Arbeitnehmer haben und
daB bei jeder MaBnahme das Interesse der
Arbeitnehmer beriicksichtigt werden mu8,

LZ 23  daB durch steuerliche Abschreibung dem Unter-
nehmer die Moglichkeit gegeben wird, iiber In-
vestitionen Kapazitdten und damit Umséatze und
Gewinne zu erhéhen,

LZ 24 daB es fiir den Arbeitnehmer nur wenige Moég-
lichkeiten gibt, durch Investitionen das Einkom-
men zu verbessern,

LZ 25 daB der Unternehmer nicht entnommene Ge-
winne iliber Investitionen wiederum gewinnbrin-
gend verwendet,

1.7.:26 daB es auch fiir den Arbeitnehmer wichtig ist,
die durch Konsumverzicht erzielten ,Gewinne”
arbeiten zu lassen, es aber erforderlich ist, die
Moglichkeiten kritisch zu priifen,

LZ 27 daB Entscheidungen der Unternehmensleitung
auch von der gesamtwirtschaftlichen Verflech-
tung und Entwicklung abhéngig sind,

LZ 28 daB der Arbeitnehmer ebenfalls von gesamt-
wirtschaftlichen Entwicklungen abhédngig ist,

LZ 29 ~ daB Entscheidungen des Unternehmers ihn und
die Arbeitnehmer in unterschiedlichem MaBe
treffen.

Der technische Aspekt

Unter dem technischen Aspekt werden Gestaltung, Funk-
tion und Wirkungszusammenhédnge von Gerdten, Verfah-
ren und Prozessen erfaft und mogliche sachliche,
menschliche und gesellschaftliche Folgen deutlich ge-
macht und problematisiert.

Arbeiten im technischen Bereich verlangen in unter-
schiedlichem MaBe technische Grundfertigkeiten, ent-
sprechende Kenntnisse und Fahigkeiten.

Der Schiiler soll aufzeigen kénnen,

LZ 30 daB Technik in allen Bereichen der Arbeit auf-
tritt,

R7 531 daB technische Verfahren und Gerédte in ver-
schiedenen Betrieben unterschiedlich stark ein-
gesetzt werden, und zwar zur Durchfithrung
verschiedener Prozesse, )

LZ 32 daB auch in Dienstleistungsbetrieben aus Griin-
den der Rationalisierung in steigendem MalBe
Maschinen und technische Einrichtungen ver-
wendet werden,
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LZ 33  daB Produktion und Dienstleistung immer mehr
auf Technik angewiesen sind und durch Ein-
fallsreichtum, konstruktives und funktionales
Denken sowie durch technische Erfahrung des
Menschen bewirkt werden,

LZ 34 daB Herstellungsablaufe aus o6konomischen
Griinden zerlegt und, wenn méglich, mechani-
siert oder automatisiert werden,

LZ 35 daB Entwerfen, Konstruieren und Planen vom
Herstellen zu unterscheiden sind und daB in
diesen Bereichen unterschiedliche Anforderun-
gen in bezug auf das technische Denken und
die technische Leistung gestellt werden,

LZ 36 daB bestimmte Verfahrens- und Bearbeitungs-
techniken betriebs- und branchentypisch sind
und von verschiedenen physikalischen und che-
mischen Gesetzmé&Bigkeiten bestimmt werden,

LZ 37 daB der Einsatz technischer Gerédte im Arbeits-
ablauf abhdngig ist von ihrer Grundfunktion,

LZ 38 daB Umfang und Art des Einsatzes der Technik
und ihrer Erzeugnisse ein gesellschaftliches,
aber auch individuelles Problem ist.

Der berufskundliche Aspekt

Unter dem berufskundlichen Aspekt sind Strukturen heu-
tiger Berufe und ihr voraussichtlicher Wandel aufzuzei-
gen. Hierdurch kann die Wahl eines Startberufes erleich-
tert werden.

Die Berufswahlfdhigkeit und die Voraussetzungen zur
Wahrnehmung der Chancen beruflicher Mobilitit werden
entwickelt, und damit werden zugleich Grundlagen fiir
ein reflektiertes Arbeitsverhalten gelegt.
Der Schiiler soll aufzeigen kénnen,
LZ 39  daB es verschiedene Berufsbereiche gibt:

1. Material verarbeiten,

2. Zusammenbauen und Montieren,

3. Bedienen und Uberwachen von Maschinen
und Anlagen,

. Gestalten,
. Bebauen und Ziichten,
. Untersuchen und Messen,
. Zeichnen und Reproduzieren,
. Bedienen und Beraten,
9. Wirtschaften,
10. Verwalten,
11. Sichern, in Ordnung halten,
12. Betreuen;

N O

er soll dariiber hinaus in der Lage sein, Berufsbereiche
von der Art der Tatigkeit her zu unterscheiden
und Berufe zuzuordnen,

LZ 40 daB jede berufliche Téatigkeit bestimmte Anfor-
derungen an die korperlichen, geistigen und
charakterlichen Kréfte des Menschen stellt,

LZ 41 daB sich infolge der fortschreitenden techni-
schen und wirtschaftlichen Veranderungen in
der Arbeitswelt diese Anforderungen wandeln,

LZ 42  daB der erste Beruf im Hinblick auf die spétere
horizontale und/oder vertikale Mobilitdt zum
Startberuf wird, :

LZ 43 daB bei der Wahl des Startberufs zu beachten
sind:

1. Eignung und Neigung zu diesem Beruf,

2. Qualitat der Ausbildungsstatte,

3. Umfang der Mittel und Hilfen fiir die Aus-
bildung durch Betrieb und Gesellschaft,

4. Weiterbildungsmoglichkeiten im Betrieb und
auBerhalb des Betriebes,

5. Verdienstmoglichkeiten,

6. Aussicht auf Aufstiegschancen im Beruf und
im Betrieb,

7. Voraussichtliche zukiinftige Entwicklung des
Berufes,

LZ 44 daB ein Berufstdtiger sicherer im Arbeitsleben
steht und gréBere Chancen hat, den wechseln-
den Anforderungen zu geniigen, sowie seine
politisch-sozialen und finanziellen Forderungen



daB der Arbeitnehmer bei Aufnahme eines
Arbeits- oder Dienstverhé&ltnisses in ein Span-
nungsfeld gerdt, weil er sich einerseits an die
bereits bestehende Gruppe anpassen, sich in
diese einordnen und sich andererseits in dieser
Gruppe durchsetzen mu8,

daB in jedem Betrieb unter den Berufstdtigen
eine offizielle Rangfolge von Vorgesetzten und
Mitarbeitern besteht, in der sich der einzelne
behaupten mu8,

daB die Berufstdtigen verschiedenartige und
verschieden gerichtete Gruppen im Betrieb bil-
den, die teils miteinander, teils nebeneinander,

durchzusetzen, je breiter und griindlicher er LZ 47
ausgebildet ist,
LZ 45 daB Weiterbildung eine notwendige Investition
des einzelnen ist,
LZ 46 daB die Berufstatigkeit zur Zeit noch wesentlich
die Stellung des einzelnen in der Gesellschaft
bestimmt. LZ 48
. Der politisch-soziale Aspekt
Der Berufstdtige steht in einem Spannungsfeld, das durch
verschiedene Faktoren bestimmt wird. Die entstehenden LZ 49
Konflikte miissen erkannt und ausgetragen werden.
Der Schiiler soll aufzeigen koénnen,
Bezugsfeld
Gesell-
schaft

Diaktisches

Zentrum

Arbeit
Arbeitslehre

Erfahrungen
z. B. Geschichte

Kommuni = Individuelle

kati Existenz
Bezugsfeld s
t L
Gesell- Informatik (L.eben)
schaft z. B, Sprache
(Dt., Fremdspr.)

Mathematik

Polyisthetik

Didaktisches

Zentrum
Wirtschaft
Wirtschaftslehre

Bezugsfeld
Gesell-
schaft

Naturwissenschaften

z. B. Kunst, Musik, Sport

Didaktisches
Zentrum
Technik
Techniklehre bzw,

techn. Werken

Umwelt

Z. B

Bezugsfeld
Erdkunde, Gesell-
Religion, setatt
Lebens-

kunde

Didaktisches

Zentrum
Politik

politischer Unterricht

Sozialkunde
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teils gegeneinander innerhalb des Betriebes
wirken und somit unterschiedliche soziale und
betriebliche Positionen einnehmen,

LZ 50 daB der wirtschaftliche Erfolg eines Betriebes
und die Sicherung der Arbeitspldtze abhdngen
von der Leistung des einzelnen, von der Koope-
ration aller Mitarbeiter und einem angemesse-
nen InformationsfluB,

LZ 51 daB das Prestige des einzelnen im Betrieb von
unterschiedlichen Faktoren abhéngig ist, wie
Einkommen, Leistung, Anerkennung durch Vor-
gesetzte und Mitarbeiter,

L4 02 daB der Arbeitnehmer danach streben mu8, sich
einen Arbeitsplatz zu erhalten, weil er vom
Verkauf seiner Arbeitskraft lebt,

LZ 53  daB der Arbeitnehmer, dem Interessengegensatz
von Arbeit und Kapital ausgesetzt, auf gewerk-
schaftliche Solidaritdt angewiesen ist,

LZ 54 daB der Arbeitnehmer den Betriebsrat als seine
Interessenvertretung gegeniiber der Betriebslei-
tung wahlt,

LZ 55 daB diese Interessenvertretung mit der Betriebs-
leitung fiir die Sicherung der Arbeitspldtze und
die Wahrung der Funktions- und Produktionsfa-
higkeit des Betriebes verantwortlich ist,

LZ 56 daB der Betriebsrat auf der Grundlage des Be-
triebsverfassungsgesetzes und des geltenden
Tarifrechts die . Interessen der Arbeitnehmer
vertritt,

EZ-5% daB fiir den Arbeitnehmer Einkommen, Urlaub,
Sozialversicherung, Ausbildung und Fortbildung
Existenzfragen sind und daB sie fiir den Betrieb
bzw. den Unternehmer Kostenfragen sind.

Querverbindungen

Das Zuordnungsmodell auf Seite 137 soll aufweisen, mit
welchen Fiachern zusammengearbeitet werden muB bzw.
mit welchen Fédchern das Fach Arbeitslehre zu einer
Féachergruppe zusammengefiigt werden konnte.
Denkbar wére eine Fachergruppe mit den didaktischen
Zentren Arbeit, Technik, Wirtschaft und Politik im Be-

zugsfeld Gesellschaft.
(S. hierzu: Deutscher Bildungsrat, Gutachten und Studien
der Bildungskommission 12. Stuttgart 1969. S, 62 ff.)

Ubergang aus der Orientierungsstufe in den
Sekundarbereich |

Die Intentionen der Orientierungsstufe miissen im Sekun-
darbereich I aufgenommen und weitergefiihrt werden,
insbesondere im

— Hinblick auf soziales Lernen

— Hinblick auf Welt- und Umweltkunde

— Hinblick auf die Projektmethode.

Umgekehrt miissen aber auch die vorldufigen Handrei-
chungen fiir die Orientierungsstufe bei einer Uberarbei-
tung und Weiterentwicklung auf die Zielsetzungen der
Arbeitslehre hin ergdnzt, modifiziert und weiterentwik-
kelt werden. Das ist vor allem deshalb wichtig, weil be-
stimmte Grundlagen fiir die Arbeitslehre in der Orientie-
rungsstufe gelegt werden miissen.

Siehe vorldaufige Handreichungen fiir die Orientierungs-
stufe, Seite 13 f. und Seite 57 ff.,

sowie ,Schulversuche und Schulreform”, Bd. 3, Orientie-
rungsstufe in Niedersachsen, Schroedel-Verlag, Hanno-
ver 1973.

Ubergang aus dem Sekundarbereich | in den
Sekundarbereich Il

Die Arbeitslehre bereitet unter dem Aspekt der vorberuf-
lichen Bildung insofern auf den Sekundarbereich II vor,
als das Berufsgrundbildungsjahr — zukinftig dort ange-
siedelt — erst nach der durch den Schiiler getroffenen
Berufsfeldentscheidung ihn sinnvoll weiterfithrén kann.
Inhalte und Methoden der Arbeitslehre miissen also
einerseits auf diese breite Berufsfeldorientierung und die
anschlieBende Berufsfeldentscheidung hin angelegt sein.
Umgekehrt muBl aber auch bei der Planung und Entwick-

138

lung der Curricula fiir die Berufsgrundbildung die
Arbeitslehre konsultiert werden, damit es hier nicht zu
Uberschneidungen oder Widerspriichen kommt, Engste
Kooperation dieser betreffenden Planungsgruppen ist
daher dringend erforderlich. Neben der Berufsgrundbil-
dung gilt diese Forderung nach enger Zusammenarbeit
aber fiir den gesamten Bereich der beruflichen Bildung.
Fiir die Besucher des Sekundarbereichs II liefert die
Arbeitslehre Grundlagen fiir praxisbezogene Vorhaben
im Fachbereich ,Gesellschaft/B” und auch im Rahmen
von Unterrichtskooperationen z. B. mit dem Fachbereich
.Technik/C" (siehe hierzu auch ,Handreichungen fiir
Lernziele, Kurse und Projekte im Sekundarbereich II").
Bei der Fortentwicklung der Arbeitslehre auf den Sekun-
darbereich II hin oder bei der Ubernahme ihrer Verfah-
ren dorthin sollten die Erfahrungen der ,wissenschaft-
lich-praktischen Arbeit” in den Klassen 11 und 12 der Er-
weiterten Oberschule in der DDR (Bereiche Technik und
Okonomie), die auf dem polytechnischen Unterricht der
Klassen 7—10 aufbaut, sorgfdltiq ausgewertet werden.

Literaturhinweis:

»Wissenschaftlich-praktische Arbe{t, 150712 Klasse,'
Methodische Hinweise”, Berlin 1972 ;

» Volksbildung”, Dresden 1971

.Rahmenprogramme fiir die wissenschaftlich-praktische
Arbeit in den Klassen 11 und 12 der Erweiterten Ober-
schule”, Berlin 1972 -

Unterrichtsorganisation

Die methodische Frage der Unterrichtsorganisation ist
durch den nahezu einheitlichen Gebrauch der Termini fiir
die Verfahren der Arbeitslehre (siehe Methodik) auf Bun-
desebene problemlos geworden.

Zum Stundenanteil des Faches Arbeitslehre konnen noch
keine Aussagen gemacht werden, Eine Mindeststunden-
zahl von zwei Wochenstunden ist nach dem derzeitigen
Stand das Minimum. °

In dem ,Entwurf einer Schiilerstundentafel fiir die Klas-
sen 7—10" schldgt die Arbeitsgruppe Sek. I im Schulaus-
schuB der KMK fiir den Lernbereich

Technik, Wirtschaft, Arbeitslehre, Polytechnische Bil-
dung

8 Stunden vor.

Anmerkung: Orientierungsdaten fiir die Wochenstunden-
zahlen im allgemein verpflichtenden Unterricht fiir die
Schiiler aller Schulformen:

Fir die Gesamtwochenstunden in den Klassen 7 und 8
werden 48 * 2, fiir 9 und 10 zusammen 45 * 2 vorge-
schlagen (ohne Religion, Wahlpflicht- und Wahlunter-
richt).

Durchgehender Unterricht ist fiir die Arbeitslehre erfor-
derlich. Bei den Verfahren Betriebserkundung, Betriebs-
praktikum und Projekt ist Epochenunterricht und Block-
unterricht unerldBlich.

Medien

Die Arbeitsgruppe ist der Auffassung, daB zwar techni-
sche Medien eingesetzt werden sollen, daB dies jedoch
fiir die Arbeitslehre nur in einer besonders zu erarbeiten-
den mediendidaktischen Konzeption geschehen darf. Das
gilt in besonderem MaBe z. B. fiir das Schulfernsehen
Arbeitslehre”.

Lehr- und Arbeitsbiicher zur Arbeitslehre fiir die Hand
des Schiilers miiten so konzipiert sein, daB in aufeinan-
der bezogenen Themenkreisen Lesetexte, Reportagen,
Gesetzestexte, Schaubilder, grafische Darstellungen, Sta-
tistiken, Definitionen, Arbeitsauftrdage, Beobachtungs-
und Fragebogen dargestellt werden, die sich systematisch
oder punktuell im Unterricht einsetzen lassen.

s. a.: Interessenvertretung und Mitbestimmung, Schroedel,
Hannover 1973.

Dartiber hinaus werden als Unterrichtshilfsmittel didak-
tisch aufbereitete Materialien aus Betrieben, Verbanden
und Institutionen fiir eine praxisorientierte Arbeitslehre
erforderlich, weil vor allem spezielle Sachinformationen
dadurch gegeben werden kénnen.

Fachspezifische AbschluBprofile der Arbeitslehre

Das AbschluBiverfahren des Schulversuchs mit 10, Klas-
sen an der Hauptschule (1) liefert wichtige Kriterien fiir
die Arbeit der Kommissionen und hat in gewisser Weise
Modellcharakter.



Offener ist dagegen noch die Frage nach den fachspezifi-

schen AbschluBprofilen. Um auch hier eine Diskussions-

basis vorzubereiten, hat sich die Arbeitsgruppe entschlos-

sen, den folgenden Entwurf als Vorschlag einzubringen.

«Schulversuche und Schulreform”, Bd. 1—2
Schroedel-Verlag Hannover, 1972, S. 111.

Vergleiche auch: Deutscher Bildungsrat:

.Empfehlungen der Bildungskommission: Zur Neugestal-
tung der Abschliisse im Sekundarschulwesen”
Bonn 1969.

Zum AbschluBverfahren im Fach Arbeitslehre

Im AbschluBSkolloquium soll der Schiiler nachweisen, daB3
er zu qualifizierten Leistungen fdahig ist. Zur Beurteilung
dieser Leistungen werden Taxonomiestufen herangezo-
gen.

Der Deutsche Bildungsrat empfiehlt fiir die objektive
Kontrolle der Leistungen folgende Stufen:

1. Reproduktion des einmal Gelernten,

2. Reorganisation als eigene Verarbeitung und Anord-
nung eines Lernstoffes, i

3. Transfer als Lernleistung,

4, Problemlésendes Denken und entdeckendes Lernver-
fahren.

Fir die Zuerkennung der Zusatzbescheinigung werden
Leistungen auf der Stufe des ,Transfers” gefordert.

Solche Leistungen sollen durch Aufgaben, Themen, Pro-
bleme im Kolloquium provoziert werden.

Qualifizierende Leistungen kénnen nicht an allgemeingiil-
tigen Aufgabenstellungen nachgewiesen werden. Themen
des Kollequium orientieren sich weitestgehend an der
vorgefundenen Schulsituation. Mafigebend ist, was dem
Schiiler an unterrichtlichen Veranstaltungen geboten
worden ist.

AuBerschulische Erfahrungen der Schiiler sind fiir das
Gesprach heranzuziehen.

Im Kolloquium koénnen die auf der Stufe des Transfers zu
erbringenden Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
auf folgende Weise nachgewiesen werden:

1. Analysieren von Sachverhalten, Herausstellen von
Grundphédnomenen, Aufzeigen und Einsichtigmachen
von Ordnungen und Strukturen,

2. Erkennen von Funktionen einzelner Elemente im
Regelfall, Erfassen der Funktionen von Systemen, Auf-
zeigen der Abhdngigkeiten von Elementen innerhalb
eines Systems,

3. Aufzeigen und Begriinden, daB eine Verdnderung der
Elemente auch eine Verdnderung ihrer Funktion be-
wirken.

4, Erkennen des Einflusses von StorgréBen und Aufzei-
gen der Auswirkungen.

5. Aufzeigen der Interdependenzen zwischen Systemen
gleicher Qualitat.

6. Aufzeigen der Interdependenzen zwischen Systemen
verschiedener Qualitat.

7. Sachverhalte unter den fiinf Aspekten des Lernzielka-
talogs sehen und beurteilen kdnnen.

8. Kritischer Vergleich von Modell und Wirklichkeit und
umgekehrt.

Zur Verwirklichung des oben Genannten folgende Bei-

spiele: y

1. Der Schiiler beschreibt einen Produktions- bzw.
Dienstleistungsablauf hinsichtlich seiner Arbeitsmittel
und seines Arbeitsgegenstandes und ist in der Lage,
bei Storungen des Funktionsablaufes Ursachen und
Wirkungen wertend darzustellen.

2. Oder der Schiiler ist in der Lage, am Beispiel eines in-
dividuellen Lohnkonfliktes mit Hilfe von Zusatzinfor-
mationen selbstdndig Losungsmoglichkeiten zu entwik-
keln.

3. Oder er ist in der Lage, aus einem ihm vorgelegten
Schema zur Berufsmobilitdt wesentliche Faktoren her-
auszulesen und die intendierten Prognosen auf seine
eigene Situation und Berufswahl zu beziehen.

4, Oder an Hand eines konkreten innerbetrieblichen Kal-
kulationsbeispieles die Preisgestaltung herauszufinden
und als Interdependenz der verschiedenen Faktoren
schliissig erkldaren koénnen.

Im Vorgesprdach (Hospitation) mit dem Fachlehrer und
den Schiilern, die sich Arbeitslehre als Kolloquiumfach
gewdhlt haben, ist festzustellen:

1. Inhalt des im Unterricht in der Klasse im Fach Arbeits-
lehre Gebotenen,
2. die im Unterricht erreichten Ziele

3. der auBerschulische Erfahrungsbereich der betreffen-
den Schiiler.

Hospitation und Vorgesprdach dienen der Vorbereitung
des Kolloquiums; allen Beteiligten ist ausreichend Gele-
genheit zu geben, Wiinsche und Vorstellungen zu artiku-
lieren. Wird das Gesprdch aus dem Bereich traditioneller
Schulfdacher, z. B. Haushaltslehre, Werken, Textiles Ge-
stalten usw. entwickelt, so ist darauf zu achten, daB még-
lichst bald die Ubertragung der angesprochenen Pro-
bleme in die allgemeine Arbeits-, Berufs- und Wirt-
schaftswelt mit den Situationsfeldern Betrieb, Arbeits-
platz und Beruf erfolgt und es nicht bei fachimmanenten
Fragen bleibt.

Lernziele sollten sowohl in der kognitiven als auch in der
affektiven und psychomotorischen Dimension liegen.

Rahmenplanarbeit in anderen
Bundeslandern

Die Arbeitsgruppe verweist hier insbesondere auf:

— Hessen: ,Rahmenrichtlinien Gesellschaft” 1973, ,Lehr-
plan ,Polytechnik/Arbeitslehre’ * 1974 (Handreichun-
gen)

— Bremen: Erprobungslehrplan ,Arbeitslehre”, 7.—9.
Schuljahr 1972 ff.

— Berlin: ,Arbeitsgrundlage, Fach Arbeitslehre, 7.—9.
Klasse" 1970

— Nordrhein-Westfalen: Uberarbeitete Richtlinien fiir
die Sekundarstufe I, Arbeitslehre/Projekte, Wirt-
schaftslehre, Technik 1973

Literatur zur Arbeitslehre (Auswahl)

Klafki/Kiel/Schwerdtfeger: ,Die Arbeits- und Wirt-
schaftswelt im Unterricht der Volksschule und des Gym-
nasiums”, Quelle & Meyer-Verlag, Heidelberg 1967

Voelmy: ,Polytechnischer Unterricht in der zehnklassi-
gen allgemeinbildenden polytechnischen Oberschule der
DDR seit 1964", Diesterweg-Verlag, Frankfurt

~Arbeitslehre — Standpunkte und Meinungen”, Bericht
iiber eine Tagung, Schroedel-Verlag, 1967

Blankertz: ,Arbeitslehre in der Hauptschule”, Neue pad-
agogische Bemithungen, Bd. 29, Neue Deutsche Schule
Verlagsgesellschaft, Essen 1968

Kaiser: ,Arbeitslehre-Materialien zu einer Theorie der
vorberuflichen Erziehung”, Klinkhardt-Verlag, Bad Heil-
brunn/ObB 1971

Jagenlauf/Siebert: ,Technik, Wirtschaft und Gesellschaft
in der Schule"”, Diesterweg-Verlag, Frankfurt 1971

Blankertz: ,Curriculumforschung-Strategien, Strukturie-
rung, Konstruktion”, Neue pddagogische Bemiihungen,
Bd. 46, Neue Deutsche Schule, Verlagsgesellschaft, Essen
1971

Bonsch: ,Curriculum-Studien zur Arbeitslehre”, Otto
Maier Verlag, Ravensburg 1973 :
«Polytechnik in der Bundesrepublik Deutschland”, Bei-
trage zur Kritik der ,Arbeitslehre”, Edition Suhrkamp,
Frankfurt 1972

Voelmy: ,Arbeitslehre-Unterricht in den Hauptschulen
der Bundesrepublik Deutschland”, 8. Heft: Niedersachsen,
Beltz-Verlag, Weinheim 1970

Kledzik: ,Arbeitslehre als Fach”, Schroedel-Verlag, Aus-
wahl-Reihe B, Bd. 46/47, 1972

Ruprecht: ,Arbeitslehre im 9, Schuljahr”, Schriftenreihe
der Niedersdchsischen Landeszentrale fiir Politische Bil-
dung, Hannover 2. 1973

Arbeitslehre in der Sekundarstufe I, ,Betriebserkun-
dung”, Schroedel-Verlag, Hannover 1972

Arbeitslehre in der Sekundarstufe I, ,Interessenvertre-
tung und Mitbestimmung der Arbeitnehmer im Betrieb”,
Schroedel-Verlag, Hannover 1973

Arbeitslehre in der Sekundarstufe I, ,Betriebspraktikum®
Schroedel-Verlag, Hannover 1974
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Haushaltslehre

Das folgende Material ist von den Vertreterinnen der
Haushaltswissenschaft und der Didaktik der Haushalts-
lehre an der Pddagogischen Hochschule Niedersachsen
zur Erprobung in dem Modellversuch ,10. Klasse an der
Hauptschule” erarbeitet worden.

Inhaltsverzeichnis

Vorbemerkungen

Haushaltslehre

Themenbereiche und Richtziele

14 Grundlegende hauswirtschaftliche Arbeits-

techniken unter Beriicksichtigung arbeits- °
organisatorischer Aspekte

Richtziel

1.1, -~ Nahrstoffschonende Zubereitungsarten
Grobziele

1.1.1. Themenvorschldage und erschlieBende
Beispiele

112, Aspekte der Stoffauswahl

22 Rationelle Arbeitsverfahren — Bestgestal-
tung des Arbeitsplatzes und Arbeitsablaufs
Grobziele

1:2.1. Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

122, Aspekte der Stoffauswahl

453 Literaturhinweise

25 Grundlagen der Erndhrung des Menschen
und Mafnahmen zu seiner Gesunderhaltung
Richtziel

21 Naéhrstoffbedarf und Nahrungsauswahl
Grobziele

Z0.1x Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

2.1.2.  Aspekte der Stoffauswahl

22, Aktuelle Erndhrungsprobleme im
Familienhaushalt
Grobziele

221, Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

222 Aspekte der Stoffauswahl

2.3 Literaturhinweise

3. Sozio-kulturelle Funktionen des privaten
Haushalts
Richtziel
Grobziele

3.1, Literaturhinweise
Wirtschaftslehre des Haushalis
Richtziel

4.1. Bedeutung des Wirtschaftens im privaten
Haushalt

: Grobziele

4.1.1. Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

4.1.2. Aspekte der Stoffauswahl

42, Wirtschaften mit dem Haushaltsgeld
Grobziele

421. Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

422, Aspekte der Stoffauswahl

4.3, Wirtschaften mit der Arbeitskraft
Grobziele

43.1. Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

432, Aspekte der Stoffauswahl

44, Wirtschaften mit den Gebrauchsgiitern
Grobziele

44.1. Themenvorschldge und erschliefende
Beispiele

4.4.2, Aspekte der Stoffauswahl

4.5. Das Verhiltnis von Geld, Arbeitskraft und
Sachgtitern
Grobziele

4.5.1. Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

4.5.2 Aspekte der Stoffauswahl

4.6. Die Organisation der Arbeit im Haushalt
Grobziele

4.6.1. Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

4.6.2. Aspekte der Stoffauswahl

4.7. Bedeutung des privaten Haushalts in der
Volkswirtschaft
Grobziele

4.7.1. Themenvorschldge und erschlieBende
Beispiele

4.7.2. Aspekte der Stoffauswahl

4.8. Literaturhinweise

5; Das hauswirtschaftliche sozialpflegerische
Berufsfeld
Richtziel
Grobziele

.1 Themenvorschldge und erschliefende
Beispiele

5.2, Aspekte der Stoffauswahl

(576 7 Literaturhinweise
Vorbemerkungen

Die neue Fachbezeichnung Haushaltslehre wird
notwendig, weil nach neueren wissenschaft-
lichen Erkenntnissen mit ,Hauswirtschaft” nur
die Tatigkeiten bezeichnet werden, die direkt
der Bedurfnisbefriedigung dienen. Die in den
letzten Jahren erarbeiteten Ziele des Faches ge-
hen iiber diesen Teilbereich ,Hauswirtschaft"
hinaus, denn sie erfassen den Haushalt als eine
sozio-6konomische Einheit mit allen seinen
Funktionen und den sich daraus ergebenden
Leistungen der Haushaltsangehérigen. Darum
sollte die Bezeichnung des Faches gedndert
werden in Haushaltslehre und nicht mehr wie
bisher Hauswirtschaft heien. Auch in den
Empfehlungen der Deutschen Bildungskommis-
sion. des Deutschen Bildungsrates ,Zur Neuge-
staltung der Abschliisse im Sekundarschulwe-
sen” vom 7./8. 2. 69 wird auf Seite 60 das Fach
als Haushaltslehre bezeichnet. Auch die Tatsa-
che, daB das Studiengebiet an den Universitdten
.Haushaltswissenschaft"” heifft, 1dBt diese
Namensanderung gerechtfertigt erscheinen.

Ein ErlaB zur Umbenennung des Schulfaches in
Niedersachsen wird von den Verfassern dieser
Arbeit angestrebt.

Der vorgelegte Entwurf enthélt einen Katalog
von Lernzielen zur Erarbeitung einer Haushalts-
lehre in der Sekundarstufe I,

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele
fiir lernzielorientierte Unterrichtseinheiten,

die dabei zu beriicksichtigenden Aspekte der
Stoffauswahl und Literaturangaben.

Die erschlieBenden Beispiele wurden, sofern sie
Fertigkeiten erfordern, bewuBt so ausgewahlt,
daB mit geringem Aufwand an reiner Tatig-
keitszeit ein Optimum an Einsichten und Kén-
nen gewonnen werden kann. Die Beispiele sind,
abhédngig von den Voraussetzungen und aktuel-
len Gegebenheiten, modifizierbar, ihre Verénde-
rung in Richtung auf einen hoheren Schwierig-
keitsgrad ist moglich. Wegen der unterschied-
lichen Arbeitsbedingungen ist eine Bearbei-
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tungszeit nicht festgelegt worden. Entscheidend
ist, daB die genannten Aspekte der Stoffaus-
wahl beriicksichtigt werden, wobei deren Rei-
henfolge keine Rang- oder Wertordnung dar-
stellt. Wenn in diesem Entwurf das komplexe
Leistungsfeld des Individualhaushalts in Pro-
blem- und Aufgabenbereiche gegliedert ist, be-
deutet das nicht, daB diese auch im Unterricht
streng getrennt behandelt werden sollen. Viel-
mehr empfiehlt es sich, im Hinblick auf die spa-
ter vom Schiiler zu bewaltigenden Lebenssitua-
tionen und die dafiir notwendigen Qualifikatio-
nen, Lernziele aus verschiedenen Themenberei-
chen in gréBerem Zusammenhang zu erarbeiten,
wenn dies den Schiillern zugemutet werden
kann. Die Bezeichnung ,Schiiler” ist hier be-
wuBt gewdhlt, weil der Plan ausdriicklich fiir
die Erarbeitung in koedukativen Gruppen vor-
gesehen ist. f
Der vorliegende Beitrag ist nicht vollstdndig.
Da z. B. zum Themenbereich III — die sozio-
kulturellen Funktionen — die Erprobung er-
schlieBender Beispiele noch nicht abgeschlos-
sen ist, wird hier nur eine Gruppe von moég-
lichen Lernzielen aufgefiihrt. Es ist auch noch
zu erproben, wie weit diese in Zusammenhang
mit anderen Lernzielgruppen zu erarbeiten sind,
um die Interdependenz der sozialen und der
materialen Leistungen erkennbar zu machen.
Erweiterte Angaben zu diesem Bereich erfolgen
zu einem spateren Zeitpunkt.

Haushaltslehre

Didaktischer Schwerpunkt der Haushaltslehre
ist der private Haushalt als sozial-6konomische
Einheit und die in ihm anstehenden und zu
l6senden Probleme. Die Eigengesetzlichkeit des
Individualbereichs privater Haushalt ist im Ver-
gleich zu Wert- und Ordnungsvorstellungen in
offentlichen Funktionsbereichen der Gesell-
schaft zu sehen.

Der Unterricht dient der Erkenntnis und dem
Verstandnis von Vorgangen, Gegebenheiten
und Wandlungen im privaten Haushalt. Es mufl
erkannt werden, daB zeitgemdBe Haushaltsfiih-
rung durch ein hohes MaB an Elastizitat ge-
kennzeichnet ist. Haushéalterische Entscheidun-
gen sind mit Hilfe rationaler Kriterien zu tref-
fen und hauswirtschaftliche Handlungen sach-
gerecht zu vollziehen.

Die Funktionen des privaten Haushalts fir
Familie, Wirtschaft und Gesellschaft sind zu er-
kennen wund Interdependenzen bewuBt zu
machen.

Die Inhalte der Haushaltslehre stehen in Zu-
sammenhang mit denen anderer Facher, z. B.
politisch-soziale Weltkunde, Arbeitslehre,
Naturwissenschaften. Eine Kooperation der
Lehrkrafte ist unerldBtlich.

Themenbereiche und Richtziele

1. Themenbereich:
Grundlegende hauswirtschaftliche Arbeits-
techniken unter Beriicksichtigung arbeitsor-
ganisatorischer Aspekte.

Richtziel: '

Der Schiiler soll befahigt werden, hauswirt-
schaftliche Tatigkeiten unter Beriicksichti-
gung arbeitswissenschaftlicher Erkenntnisse
durchzufiihren mit dem Ziel, Arbeitskraft und
Arbeitszeit zur Befriedigung individueller
und kollektiver Bediirfnisse zu gewinnen.

2. Themenbereich:
Grundlagen der Erndhrung des Menschen
und MaBnahmen zu seiner Gesunderhaltung.

Richtziel:

Der Schiiler soll befdhigt werden, eine voll-
wertige und schmackhafte Kost nach den
Erkenntnissen der Ernahrungswissenschaft

i,

zusammenzustellen unter Einbeziehung geld-
und arbeitswirtschaftlicher Gesichtspunkte.

3. Themenbereich:

Sozio-kulturelle Funktionen des privaten
Haushalts. :

Richtziel: .

Der Schiiler soll befdhigt werden, sich mit
Formen menschlichen Zusammenlebens und
Problemen familialer Sozialisation auseinan-
derzusetzen, daraus Konsequenzen fiir die
Haushaltsfiihrung ziehen und gesellschaft-
liche Zusammenhdnge erkennen.

4. Themenbereich:
‘Wirtschaftslehre des Haushalts.

Richtziel:

Der Schiiler soll befdhigt werden, die dem
privaten Haushalt verfiigbaren Mittel und die
Lebenshaltung der Haushaltsmitglieder auf-
einander abzustimmen.

Dariiber hinaus soll sich der Schiiler bei
marktwirtschaftlichen Dispositionen mit den
Abhiéngigkeitsbeziehungen zwischen priva-
tem Haushalt und Markt kritisch auseinan-
dersetzen kénnen. i

5. Themenbereich:

Einfilhrung in das hauswirtschaftliche und
sozialpflegerische Berufsfeld.
Richtziel:

- Der Schiiler soll befdhigt werden, sich mit
dem hauswirtschaftlichen und sozialpflegeri-
schen Berufsfeld sach- und gesellschaftsbezo-
gen auseinanderzusetzen. Soziale Sensibilitat
und VerantwortungsbewuBtsein sollen vom
Schiiler als wesentliche Entscheidungskrite-
rien fir dieses Berufsfeld erkannt werden.

Grundiegende hauswirtschaftliche Arbeitstech-
niken unter Beriicksichtigung arbeitsorganisato-
rischer Aspekte.
Richtziel:
Der Schiiler soll befdhigt werden, hauswirt-
schaftliche Tatigkeiten unter Beriicksichtigung
arbeitswissenschaftlicher Erkenntnisse durchzu-
fiihren mit dem Ziel, Arbeitskraft und Arbeits-
zeit zur Befriedigung individueller und kollekti-
ver Bediirfnisse zu gewinnen.

Nahrstoffschonende Zubereitungsarten

Grobziele:

Der Schiiler soll

— die Arbeitsgerdte fiir ausgewdhlte Zuberei-
tungsarten richtig zusammenstellen kénnen,

— den Arbeitsplatz fiir diese Zubereitungsarten

. richtig einrichten kdnnen,

— Zubereitungsarten arbeitstechnisch richtig
durchfiihren konnen,

— Eigenschaften von Nahrungsmitteln, die bei
der sachgemé&Ben Zubereitung zu beriick-
sichtigen sind, nennen und begriinden kén-
nen,

— die Verdnderung von Nahrungsmitteln beob-
achten und Folgerungen fiir eine sachge-
méBe Zubereitung daraus ableiten kénnen,

— Zubereitungsarten fir verschiedene Nah-
rungsmittel und Verwendungszwecke aus-
wihlen, seine Auswahl begriinden und ent-
sprechend anwenden kdénnen,

— Grundregeln fiir werterhaltende Zuberei-
tungsarten formulieren kdnnen,

— eine Definition der gebréduchlichsten Zube-
reitungsarten geben kénnen,

— Grundregeln bei umfassenderen Aufgaben
anwenden kénnen,

— einfache schriftliche Arbeitsanweisungen
lesen und eine Arbeit danach ausfithren kén-
nen,

— die Bedeutung des Grundrezeptes erkldren
koénnen und in der Praxis zeigen, daB die
Kenntnis von Grundrezepten dazu beitrdgt,
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bei der Nahrungszubereitung sicher, selb-
stdndig und erfinderisch zu sein.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele

Roh belassen
Nahrungsmittel mit zarter Zellstruktur:
Obst- und Gemiisesalate

Diinsten
‘Wasserreiche Nahrungsmittel:
Obst, Gemiise, Porree, Apfel
Braten mit wenig Fett
Fisch
verschiedene Teige, kleine Fleischstiicke
unpaniert, kleine Pfannkuchen
Grillen
Nahrungsmittel der oberen Giiteklasse:
Leber, Apfelringe, Tomaten
Aspekte der Stoffauswahl
Arbeitsgerdte
Arbeitsplatz
Arbeitstechnik
‘Naturwissenschaftliche Vorgéange
Geeignete Nahrungsmittel fiir die jeweilige Zu-
bereitungsart
Bewertung aus gesundheitlicher Sicht
Bewertung aus wirtschaftlicher Sicht

Rationelle Arbeitsverfahren — Bestgestaltung
des Arbeitsplatzes und Arbeitsablaufes

Grobziele:

Der Schiiler soll y

— zeigen, daB er Arbeitsmittel und Materialien
am Arbeitsplatz iibersichtlich und griffbereit
ordnen kann, y

— die jeweils gilinstigste Arbeitshaltung aus-
wihlen und begriinden kénnen,

— seinen Arbeitsplatz dem Bewegungsablauf
der Arbeit entsprechend einrichten und ihn
seiner individuellen Eigenart — wie Rechts-,
Linkshédnder, Greifrsam — anpassen konnen,

— Arbeitsplatz und Arbeitsmittel so gestalten
bzw. anordnen konnen, daB korperliche Ver-
letzungen und eine Hinderung oder Hem-
mung der Arbeit vermieden werden,

— fiir verschiedene Arbeiten den notwendigen
Grad der Sauberkeit am Arbeitsplatz begriin-

den und sich entsprechend verhalten kon-
nen,

— einen Arbeitsvorgang in Teilvorgédnge zerle-
gen konnen,
— den erforderlichen Zeitaufwand fir Teilar-

beiten schédtzen und anschlieBend messen
konnen,

'— Ursachen fiir unterschiedliche MeBergeb-

nisse bei der Kontrolle von Arbeitszeiten
herausfinden und erkldren konnen,

— den Wert der Arbeitsgliederung und Zeitpla-
nung an Beispielen erkldren koénnen,

— beim Planen und Durchfiihrung von Arbeits-
aufgaben zwischen Tatigkeits-, Uberwa-
chungs- und Wartezeiten unterscheiden koén-
nen,

— Arbeitsaufgaben so planen und durchfiihren
konnen, daB verfahrensbedingte Uberwa-
chungs- und Wartezeiten sinnvoll ausge-
nutzt werden.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:
Arbeitsplatzgestaltung
Einrichtung des Arbeitsplatzes zum
Zerkleinern von Gemiise
Biigeln glatter Teile

Gliederung von Arbeitsaufgaben
Spiilen von Geschirr
Zubereitung von Salzkartoffeln

Aspekte der Stoffauswahl

Arbeitsmittel

Arbeitsmaterial

Arbeitshaltung

Arbeitsbewegung

Ordnung am Arbeitsplatz

Sicherheit am Arbeitsplatz

1.3,

V.5 I
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Schétzen und Messen von Gesamtzeit und Teil-
zeit

Gliederung der Arbeitsaufgabe in Riist-, Téatig-
keits-, Wartezeit

Bedeutung der Gliederung von Arbeitsablaufen.
Literaturhinweise:

Berghammer/Schimmel: Koche und lebe ge-

sund, Kamp u. Oldenbourg Verl., Bochum/Miin-
chen 1964

Braun/Helfberend: Verarbeitung der Lebensmit-
tel im Familienhaushalt und in Anstaltskiichen.
Die moderne Hauswirtschaft, Band IV Scho-
ningh, Paderborn 1968

Hardt, Hildegard: Rationelle Hauswirtschaft,
Verlag Handwerk und Technik, 1973

Stiibler, Elfriede: Einfiihrung in das Arbeitsstu-
dium in der Hauswirtschaft, Beltz, Weinheim
1973

Wagner, Christa: Die Arbeit im Haushalt, Hand-
werk & Technik, Hamburg 1966

Grundlagen der Erndhrung des Menschen und
MaSfnahmen zu seiner Gesunderhaltung.
Richtziel:

Der Schiiler soll beféhigt werden, eine vollwer-
tige und schmackhafte Kost nach den Erkennt-
nissen der Erndhrungswissenschaft zusammen-
zustellen unter Einbeziehung geld- und arbeits-
wirtschaftlicher Gesichtspunkte.

Nahrstoffbedarf und Nahrungsauswahl
Grobziele:

Der Schiiler soll
— die Wechselbeziehung von Erndhrung und
Gesundheit kennzeichnen kénnen,

— Nahrungsmittel nach ihren Hauptnéhrstoffen
gruppieren konnen,

— den gesundheitlichen Wert der Néhrstofie
und Wirkstoffe angeben und mit entspre-
chenden Beispielen erlautern kénnen,

— die Eigenschaften der Nahrstoffe in bezug
auf die Nahrungszubereitung nennen und in
der Praxis beriicksichtigen kénnen,

— die tagliche Nahrungsmenge nach erndh-
rungs-physiologischen Gesichtspunkten auf
die Tagesmahlzeiten verteilen konnen,

— den Néhrstoffbedarf typischer Altersgruppen
unterscheiden, bei der Zusammenstellung
der Tageskost berticksichtigen und in der
Praxis begriindet anwenden kénnen,

— Faktoren aufzahlen konnen, die den Nahr-
stoffbedarf beeinflussen,

— den Nahrungsbedarf fir einen stirker gei-
stig-nervos und einen starker korperlich Be-
anspruchten unterscheiden, die Tageskost
zusammenstellen, zubereiten und die Aus-
wahl begriinden koénnen,

— Vorkommen und Bedeutung der ;sichtbaren”
und ,unsichtbaren” Fette kennzeichnen und
bei der Auswahl und Zubereitung von Nah-
rungsmitteln berticksichtigen kénnen.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:
Bestandteile unserer Nahrung
Vollwertige Zwischenmahlzeiten
Vollkornbrot mit Krduterquark
Knéackebrot mit Milchmischgetrank

Fetttrager und Fettbedarf?)
Gegeniiberstellung gleichartiger Speisen
mit unterschiedlichem Fettgehalt:
Bratwurst — Leber :
Sahnequark — Magerquark

Nahrungsauswahl und Nahrungszubereitung un-

ter dem Gesichtspunkt der Fetteinschrankung
Speisenzusammenstellung, bei der durch
Verandern der Zubereitungsarten der Fett-
gehalt verringert wird:

1) Als Beispiel auch fiir die Erarbeitung anderer
Néhrstoffe und Nahrungsmittel.
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Bratfisch, Kartoffelsalat — 'gedﬁnsteter
Fisch — Salzkartoffeln

Aspekte der Stoffauswahl

Nahrungsmittel — GenuBmittel

Néhrstoffe — Ballaststoffe

Kalorien (Joule)

pflanzliche und tierische Fette

sichtbare und unsichtbare Fette

Fettverzehr

physiologische Bedeutung der Fette

Fettbedarf

Verhdltnis von Preis und Néahrwert bei unter-
schiedlichem Fettgehalt der Nahrungsmittel
Fettsparende Zubereitungsarten

Bedeutung des Wiirzens bei fettarmer Zuberei-
tung

Beachtung des Fettgehaltes von Nahrungsmit-
teln bei der Zusammenstellung von Mahlzeiten

Aktuelle Erndhrungsprobleme im Familienhaus-
halt

Grobziele:

Der Schiiler soll

— Vor- und Nachteile der Verwertung von
Halbfertig- und Fertigerzeugnissen bei unter-
schiedlichen familialen Gegebenheiten nen-
nen und begriinden kénnen,

— Halbfertig- und Fertigerzeugnisse erndh-
rungsphysiologisch bewerten und diese
Kenntnisse in der Praxis auswerten kénnen,

— den Speiseplan einer GroBkiiche erndhrungs-
physiologisch bewerten . und ergédnzende
Tagesmahlzeiten daraufhin abstimmen kon-
nen. :

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:

Individuelle Erndhrung der Mitglieder einer

Familie

Tageskost

Nahrstoffausgleich zur Gemeinschaftsverpfle-

gung fiir Personen mit vorwiegend sitzender

Tatigkeit
Auswertung eines Kantinenspeiseplans und

Herstellung von ergdnzenden Abendmahl-
zeiten

Verwendung von Halbfertig- und Fertigproduk-

ten
Gegeniiberstellung von selbsthergestellten
und industriell vorgefertigten Speisen

Aspekte der Stoffauswahl

Leistungsanforderung am Arbeitsplatz — Nahr-
stoff- und Kalorienbedarf (Joulebedarf)

Begriff ,Vollwertigkeit”

Zahl der Mahlzeiten und Verteilung des Néahr-
stoffangebotes

Wert von Zwischenmahlzeiten

Schwierigkeiten der Versorgung mit Mineral-
stoffen und Vitaminen bei verringerter Nah-
rungsmenge

Arbeit mit Nahrwerttabellen

gesundheitlicher Wert der Rohkost
Nahrstoffverluste bei der Vor- und Zubereitung
im Familienhaushalt und GroSkiiche

Gefahren kalorischer Uberversorgung bei Ge-
meinschaftsverpflegung

Aufwand an Arbeitskraft, Zeit und Geld bei
Verwendung verschiedener Ausgangsmateria-
lien

Néahrwert und Geschmack von Industrieproduk-
ten

Aufwertung von Fertigerzeugnissen

Literaturhinweise:
Kofranyi, Ernst: Einfihrung in die Erndhrungs-
lehre, Umschau Verlag, Frankfurt 1960

Zeitschrift ,Erndhrungs-Umschau”, Hrsg. Deut-
sche Gesellschaft fiir Erndhrung e. V., Umschau
Verlag, Frankfurt, 1fd. Nr.

Informationsdienst fiir Gesundheitserziehung in
Niedersachsen. Hrsg. Landesverein fiir Volksge-
sundheitspflege e. V. Niedersachsen, Hannover,
1fd. Nr.

Schriftenreihe Verbraucherdienst. Hrsg. Bun-
desausschull fiir Volkswirtschaftliche Aufkla-

3.1.

rung e. V. Koéln 1, Sachsenring 38, 1fd. Ni.
Verbraucherdienst, Ausgabe B. Hrsg. Bundes-
ausschuB fiir Volkswirtschaftliche Aufkldrung
e. V., Ifd. Nr.

Veroffentlichungen des Bundesausschusses fiir
gesundheitliche Volksbelehrung e. V., 1fd. Nr.
Bonn/Bad Godesberg, Bachstr. 3—5

Hoetzel, Dieter: Kleine Erndhrungslehre, Verlag
R. Schneider, EBlingen 1972 ;
Wirths, Willi: Lebensmittel in erndhrungsphy-
siologischer Bedeutung, Uni-Taschenbuch 117
Verlag Schoningh, Paderborn 1972
Erndhrungsbericht 1972 Deutsche Gesellschafi
fiir Erndhrung Frankfurt/M.

Wagner, Christa: Arbeitsbuch fiir Nahrung und
Erndhrung, Verlag Handwerk und Technik, 7.
Auflage, 1973

Sozio-kulturelle Funktionen des privaten Haus-
halts.
Richtziel:
Der Schiiler soll befdhigt werden, sich mit For-
men menschlichen Zusammenlebens und Pro-
blemen familialer Sozialisation auseinanderzu-
setzen, daraus Konsequenzen fiir die Haushalts-
fithrung ziehen und gesellschaftliche Zusam-
menhdnge erkennen.

Grobziele:

Der Schiiler soll

— Formen des partnerschaftlichen Zusammen-
lebens der Haushaltsmitglieder nennen, dis-
kutieren und seine Meinung dazu begriinden
konnen,

— partnerschaftliche Beziehungen mit autorita-
ren Ordnungen von Gemeinschaften verglei-
chen und die Auswirkungen aufzeigen kon-
nen,

— soziale Funktionen der Familie nennen, be-
werten und seine derzeitige Meinung be-
griinden kénnen,

— an Situationsbeschreibungen analysieren koén-
nen, welche Folgen sich fiir den einzelnen
ergeben, wenn die Familie soziale Funktio-
nen nicht erfillt,

— Kommunikationsmdglichkeiten innerhalb der
Familie an Beispielen aufzeigen und die be-
sondere Bedeutung des Gesprdchs begriin-
den koénnen,

— Moglichkeiten und Bedeutung der Kommuni-
kation zwischen Familie und Gesellschaft an
Beispielen aufzeigen kénnen,

— an ausgewdhlten Beispielen Konfliktsituatio-
nen aus dem Familienleben analysieren und
in einem freien Gesprdach zu Loésungsvor-
schldgen kommen konnen,

— die besondere soziale Situation von Einper-
sonenhaushalten und Wohngemeinschaften
beschreiben kénnen.

Literaturhinweise:

Claessens, D.: Familie und Wertsystem, Dunk-
ker und Humblot, 1967

Drucksache V/2532, Bericht der Bundesregie-
rung iiber die Lage der Familien in der Bundes-
republik Deutschland

Emge/Smolinski: Die Soziologie des Familien-
haushalts, Die moderne Hauswirtschaft, Band
VI, Verlag Schéningh, Paderborn

Good, William, J.: Soziologie der Familie,
Juventa Verlag, Miinchen 1971

Homanns, G. C.: Theorie der sozialen Gruppe,
Westdeutscher Verlag, Kéln & Opladen, 1960
Mayntz, Renate: Die moderne Familie, Enke
Verlag, Stuttgart 1955

Neidhardt, Friedhelm: Die Familie in Deutsch-
land, Leske Verlag, Opladen 1966

Nold, Liselotte: Frauen heute, Laetare Verlag,
Niirnberg 1968 s,

Statistisches Bundesamt Wiesbaden: Die Frau
in Familie und Beruf 1970, Verlag W. Kohlham-
mer, Stuttgart und Mainz 1972
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Wirtschaftslehre des Haushalts
Richtziel:

Der Schiiler soll befdhigt werden, die dem pri-
vaten Haushalt verfiigbharen Mittel und die
Lebenshaltung der Haushaltsmitglieder aufein-
ander abzustimmen.

Dartiiber hinaus soll sich der Schiiler bei markt-

wirtschaftlichen Dispositionen mit den Abhén-

gigkeitsbeziehungen zwischen privatem Haus-
halt und Markt kritisch auseinandersetzen kon-
nen.

Bedeutung des Wirtschaftens im privaten Haus-

halt

Grobziele:

Der Schiiler soll

— Bediirfnisse, die alle Menschen zu befriedigen
suchen, aufzdhlen kénnen,

— die Bedeutung von Bediirfnissen fiir das
wirtschaftliche Handeln der Menschen kenn-
zeichnen konnen, )

— den Unterschied zwischen Bediirfnis und Be-
darf erklaren konnen;

— erkldren konnen, daB Lebenshaltung sich aus
der Deckung von Grundbedarf und Wahlbe-
darf zusammensetzt,

— begriinden kénnen, warum Grundbedarf vor
Wahlbedarf zu decken ist,

— an Beispielen zeigen kénnen, wie sich bei
Verdnderungen der Lebenshaltung das Ver-
hiltnis von Grund- und Wahlbedarf ver-
schiebt,

— an Beispielen zeigen koénnen, da8 es Indivi-
dualbediirfnisse und Kollektivbediirfnisse
gibt, fiir die jeweils eine Rangordnung zu
treffen ist,

— Giiter nennen koénnen, die sowohl dem
Grund- als auch dem Wahlbedarf zuzuord-
nen sind und die unterschiedliche Zuord-
nung begriinden konnen,

— das Ziel des Wirtschaftens im Privathaushalt
kennzeichnen kénnen.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:

Bediirfnisse und Bediirfnisbefriedigung im pri-

vaten Haushalt

Friihstiicksgedecke unter dem Aspekt un-
terschiedlicher Anspriiche:

z. B. Auswahl von Nahrungs- und GenuS-
mitteln

Frage der gemeinsamen Mahlzeiteinnahme
Art des Tischdeckens (dsthetische Gesichts-
punkte)

Aspekte der Stoffauswahl
Bediirfnisarten:

Individualbediirfnisse — Kollektivbediirf-
nisse (physisch, psychisch, geistig, sozial)
Bedeutung von Bediirfnissen fiir das wirtschaft-

liche Handeln

Rangordnung

Definition der Begriffe Bediirfnis — Bedarf

Bedeutung von Grund- und Wahlbedarf fir die

Lebenshaltung

EinfluB veranderter Lebensanspriiche auf das

Verhaltnis von Grund- zu Wahlbedarf

Wirtschaften mit dem Haushaltsgeld

Grobziele:

Der Schiiler soll

— Einkommensquellen des Haushalts nennen
konnen,

— Haushaltsausgaben aufzeigen und Gesichts-
punkte fiir eine Gruppierung nennen kén-
nen,

— anhand von Situationsbeschreibungen die Be-
deutung eines Haushaltsplanes begriinden
koénnen,

— die Bedeutung der hauswirtschaftlichen
Buchfiihrung fiir die Haushaltsfithrung erkla-
ren koénnen,

— Giiteklassen und Gewichtsklassen in ihrer
Bedeutung fiir den Kéufer erkldren konnen,

4.2.1.

42.2.

4.3.

43.1.

43.2.

— die gebrduchlichsten Giitezeichen aus dem
Bereich der Lebensmittel sowie aus dem
technischen und textilen Bereich interpretie-
ren konnen,

— Angebote im Hinblick auf Preis, Qualitit
und Verwendungszweck vergleichen und be-
urteilen kénnen,

— Gesichtspunkte fiir rationale Kaufentschei-
dungen nennen und anwenden kénnen,

— den Wert einer Uberschlagsrechnung beim
Einkauf begriinden kénnen,

— Ware, die nicht den K&ufererwartungen ent-
spricht, begriindet ablehnen kénnen.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:
Rationale und weniger rationale Kaufentschei-
dungen

Der Einkauf von Giitern des tédglichen Be-
darfs

Kauferverhalten, Kduferentscheid
Beschaffung von Kiihlschrank oder Herd
flir einen 4-Personen-Haushalt mit mittlerem
Einkommen

Haushaltsplan
2 Haushaltsvorschldge bei vergleichbaren
wirtschaftlichen und sozialen Gegebenhei-
ten, aber mit unterschiedlicher Bediirfnis-
struktur

Aspekte der Stoffauswahl

Einkaufsquellen

Giitezeichen fiir Lebensmittel

Bedeutung von Giite- und Gewichtsklassen
Moglichkeiten der Verbraucher-Information
Vergleichen und Beurteilen von Marktangebo-
ten <

Giitezeichen aus dem technischen Bereich
Kriterien fiir rationale Kaufentscheidung
fehlerhafte Kaufentscheidungen und ihre Ursa-
chen (Impulskéaufe)

Begriindung von Kaufentscheidungen
Einkaufsquellen des Haushalts

Arten von Haushaltsausgaben
Haushaltsplanung und ihre Bedeutung
Bedeutung hauswirtschaftlicher Buchfithrung
Wirtschaften mit der Arbeitskraft

Grobziele:

Der Schiiler soll

— die Arbeitskraft als ein wirtschaftliches Gut
kennzeichnen koénnen,

— den Unterschied zwischen Grundleistungen
und Wahlleistungen angeben und begriinden
konnen, warum die Grundleistungen in der
Regel Vorrang haben,

— an Beispielen erldutern koénnen, wie die
Arbeitskraft aller Familienmitglieder fiir die
Aufgabenbewaltigung im Haushalt einge-
setzt werden kann,

— priifen und beurteilen konnen, unter wel-
chen Bedingungen es fiir den Haushalt
zwedkmaBig ist, Dienstleistungen des Mark-
tes zu nutzen,

— Méglichkeiten fiir die Inanspruchnahme von
Fremdleistungen aufzeigen kénnen,

— anhand von Fallstudien Vor- und Nachteile
von Eigenleistung und Fremdleistung her-
ausstellen und begriinden koénnen.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:

Grundleistungen — Wahlleistungen

Herstellung eines Abendessens mit glei-
chen Zutaten, aber mit unterschiedlichem
Arbeitsaufwand

Eigenleistung — Fremdleistung

Vorgefertigte Speisen — nicht vorgefer-
tigte Speisen

Selbst waschen — waschen lassen
Einwegwdsche

Aspekte der Stoffauswahl

Das fiir die Aufgabenbewdéltigung im Haushalt

zur Verfiigung stehende Arbeitspotential

Unterschied zwischen Grund- und Wahlleistun-

gen
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Beériffe:

Dienstleistung

Eigenleistung

Fremdleistung

Arten von Fremdleistungen

Vor- und Nachteile von Eigen- und Fremdlei-

stungen

Griinde fiir die Inanspruchnahme von Fremdlei-

stungen

Wirtschaften mit den Gebrauchsgiitern

Grobziele:

Der Schiiler soll

— Sachgiiter nach der Dauer ihrer Nutzung in
Gebrauchsgiiter (Konsumvermogen) und Ver-
brauchsgiiter unterteilen kénnen,

— den zweckmaéBigen Einsatz von Gebrauchs-
giitern erkldren und begriinden kénnen,

— einfache Kostenrechnungen durchfithren
konnen, Kostenrechnungen vergleichen und
rationale Entscheidungen treffen kénnen,

— MaBnahmen, die der Werterhaltung von Ge-
brauchsgilitern dienen, nennen, begriinden
und in der Praxis an Beispielen ausfiihren
konnen.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:

Einsatzmoglichkeiten von Gebrauchsgiitern im

Haushalt

Durchfithrung einer Arbeitstechnik unter
Einsatz verschiedener Haushaltsgerate
Z.B.:

Rithren

Schlagen

Schneiden

Kostenrechnung z. B. fiir einen Waschvollauto-

maten oder eine Geschirrspiilmaschine

Aspekte der Stoffauswahl

Unterschied zwischen Gebrauchs- und Ver-

brauchsgiitern

Bewertung des Einsatzes von Gerdten fiir einen

vorgegebenen Haushalt

MaBnahmen zur Werterhaltung von Gebrauchs-

giitern

Kostenrechnung:

Kapitalkosten

Abschreibung tiber Zinsanspriiche

Betriebskosten

Instandhaltung
Energie- und Hilfsstoffkosten

Leasing (Leihgerite)

Beurteilung von Kostenkalulationen fiir un-
terschiedliche Technisierungsstufen

Das Verhaltnis von Geld, Arbeitskraft und

Sachgiitern

Grobziele:

Der Schiiler soll

— die wirtschaftlichen Mittel, die Haushalts-
fithrung ermoglichen, aufzdhlen kénnen,

— begrinden koénnen, daB Geld, Arbeitskraft
und Sachgiiter als wirtschaftliche Giiter
einen Preis haben und nicht unbegrenzt zur
Verfiigung stehen,

— an Beispielen zweckmdBige Kombinationen
der wirtschaftlichen Giiter vorschlagen und
begriinden kénnen,

— erkldaren kénnen, was es heiBit: seine Kon-
sumanspriiche auf die wirtschaftlichen Ver-
héltnisse abzustimmen.

— die Auswirkungen, die eine durchdachte
bzw. planlose Wirtschaftsfithrung auf das
Leben in der Familie hat, beschreiben kén-
nen.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:

Haushaltsfiihrung mit unterschiedlichem Giiter-

einsatz :

Situationsbeschreibung:

In einer Modellfamilie wird erwogen, statt
des defekten Schwarz-WeiB-Fernsehgerdtes
ein Farbfernsehgerat anzuschaffen.,

4.5.2.

4.6.

4.6.1.

4.6.2.

4.7.

Problem:
Die finanziellen Mittel (wirtschaftliche Ver-
hédltnisse) gestatten den Kauf eines
Schwarz-WeiB-Gerdtes, fir erhohte Kon-
sumanspriiche fehlen 1000,— DM.
Aufgabe:’
Entwicklung verschiedener Lésungsmég-
lichkeiten (Kreditaufnahme und Ratenkauf
soll hier ausgeschlossen sein) bei Beriick-
sichtigung aller zur Verfiigung stehenden
wirtschaftlichen Giiter

Aspekte der Stoffauswahl

Geld, Arbeitskraft und Sachgtiter als wirtschaft-

liche Giiter

Knappheit der wirtschaftlichen Giiter

Konsumanspriiche und wirtschaftliche Verhalt-
nisse ¥
Auswirkungen planméBiger und planloser Wirt-
schaftsfiilhrung

‘Die Organisation der Arbeit im Haushalt

Grobziele:

Der Schiiler soll

— Arbeitsabldufe und zeitliche Beanspruchung
einander zuordnen kénnen,

— eine Arbeitsaufgabe in Tatigkeitszeit, War-
tezeit und Riistzeit untergliedern kénnen,

— einen Zeitplan fiir eine iiberschaubare
Arbeitsaufgabe unter Beriicksichtigung der
genannten Zeiteinheiten aufstellen, danach
arbeiten und die Einhaltung des Planes kon-
trollieren kénnen,

— den Istzustand der einzelnen Teilvorginge
eines Arbeitsablaufes bestimmen koénnen,

— die Méngel des Istzustandes feststellen, Ver-
besserungsvorschldge machen und den Soll-
zustand formulieren kénnen,

— den Sollzustand in der Praxis erproben kon-
nen,

— Einrichtungen typischer Haushaltskiichen er-
lautern, vergleichen und beurteilen kénnen,

— begriinden konnen, inwiefern die Kiichenpla-
nung den Bediirfnissen der Familie Rech-
nung zu tragen hat,

— bei der Kiicheneinrichtung arbeitsphysiolo-
gische und arbeitsorganisatorische Kennt-
nisse anwenden konnen.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:

Arbeitsplanung und Arbeitsplan

Waschen von Feinwdsche
Planbares und Nichtplanbares im Haushalt
Zubereitung einer Mahlzeit und Decken des
‘Tisches fiir diese Mahlzeit
Organisierbares und Nichtorganisierbares im
Haushalt
Aufstellen eines Tagesarbeitsablaufplanes
fiir eine konkrete Situation

Aspekte der Stoffauswahl

Planen von Arbeitsaufgaben

Durchfiithren von Arbeitsaufgaben

Organisation als Tatigkeit

Organisation als Ergebnis

Uberpriifen der Durchfiihrung auf dem Arbeits-

plan

Bedeutung des Arbeitsplanes fiir Haushalt und

Familie

Bedeutung des privaten Haushalts in der Volks-

wirtschaft

Grobziele:

Der Schiiler soll

— an Beispielen kennzeichnen koénnen, in wel-
cher Weise Haushalte und Wirtschaftsbe-
triebe mit einander verbunden sind,

— Beispiele nennen konnen, inwiefern der
Familienhaushalt sowohl Stétte der Produk-
tion als auch Stédtte des Konsums ist,

— QGriinde fir die zunehmende Verflechtung
des privaten Haushalts mit dem Markt nen-
nen und erkldren kénnen,



4.7.1.

4.8.

— verschiedenes Werbematerial auf seine
sachorientierende und manipulierende Aus-
sage hin iberpriifen und beurteilen kénnen,

— erkldren kénnen, welche Ziele Werbung ver-
folgt und auf welche Weise diese Ziele er-
reicht werden,

— an Beispielen erkldren koénnen, inwieweit
Werbung dem Kaufer wichtige Hilfen gibt,
— die Bedeutung von Konsumieren, Sparen, In-
vestieren fiir Haushalt und Volkswirtschaft
an tiberschaubaren Beispielen darstellen
konnen.
Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:
Verflechtung des privaten Haushalts mit dem
Markt
Tabelle — Schaubild
Erwerbstétigkeit der Bevolkerung
Austausch: Arbeitskraft gegen Einkommen
Private Haushalte als Stdtte der Vermdgensbil-
dung
Gesellschaftspolitische Bedeutung der Er-
sparnisbildung der privaten Haushalte
dargestellt an einer Tabelle (Schaubild)
Bedeutung der Werbung fiir die Haushaltsfiih-
rung
Analyse von Werbematerial fiir Ver-
brauchs- und Gebrauchsgiiter des Haushalts
Aspekte der Stoffauswahl
Geld als verbindendes Glied zwischen Haushal
und Wirtschaft :
Arbeitskraft als verbindendes Glied
Haushalt als Unterhaltswirtschaft — Unterneh-
mung als Erwerbsbetrieb
Haushalt als Statte von Produktion und Konsum
Motive fiir das Sparen:
Sicherheitsstreben
Zwecksparen
Vorziige und Nachteile der verschiedenen An-
lageformen
Bedeutung von Konsum und Konsumverzicht
fir das Marktgeschehen
Informationsgehalt von Werbung

Literaturhinweise

Dubberke, Hans-Achim: Betriebswirtschaftliche
Theorie des privaten Haushalts, Duncker &
Humblot, Berlin 1958

First, Hildegard: Einkommen, Nachfrage, Pro-
duktion und Konsum des privaten Haushalts in

der Volkswirtschaft, Kohlhammer, Stuttgart/
Koéln 1956

Hardt, Hildegard: Rationelle Hauswirtschaft,'

Handwerk & Technik, Hamburg 1967

Refa-Buch Band I: Arbeitsgestaltung, Hanser
Verlag, Miinchen 1961

Refa-Buch Band II: Zeitvorgabe, Hanser Verlag,
Miinchen 1958

Refa-Methodenlehre des Arbeitsstudiums 1—3,
Hanser Verlag, Miinchen 1971

Teil 1: Grundlagen

Teil 2: Datenvermittlung

Teil 3: Kostenrechnung

Schneider, Lothar: Wirtschafts- und Soziallehre,
Handwerk & Technik, Hamburg 1973

Schreiber, Klaus: Kaufverhalten der Verbrau-
cher, Betriebswirtsch. Verlag Dr. Th. Gabler,
Wiesbaden 1965, Studienreihe Betrieb und
Markt, ; :

Stiibler, Elfriede: Einfithrung in das Arbeitsstu-
dium in der Hauswirtschaft, Beltz, Weinheim
1969

Wagner, Christa: Die Arbeit im Haushalt, Hand-
werk & Technik, Hamburg 1966

Wagner, Christa: Geld — Haushalt — Wirt-
schaft. Eine Hauswirtschaftslehre, Oldenbourg
Verlag, Miinchen 1970

Weber, Erich: Die Verbrauchererziehung in der
Konsumgesellschaft, Neue Deutsche Schule
Verlagsgesellschaft, Essen 1967

s

Zeitschrift ,Hauswirtschaft und Wissenschaft”,
Hrsg. Deutsche Gesellschaft fiir Hauswirtschaft
und Bundesforschungsanstalt fiir Hauswirt-
schaft, Lipp Verlag, Miinchen

.Hauswirtschaftliche Bildung" — Zeitschrift,

Pddagogische Burgbiicherei Wilhelm Schneider,
Esslingen

Verbraucherdienst, Ausg. B., herausg. v. Bun-
desausschufl f. volkswirtschaftl. Aufkldrung e.
V., 5 Koln 1, Sachsenring 38

Hagemanns Arbeitshefte zur Arbeitslehre —
Heft 1/2/3, Verlag W. Hagemann, Diisseldorf
1971/72

Arbeitshefte — Klettverlag, Stuttgart 1972;
Heft: Nahrungsmittel — klug und richtig einge-
kauft; Heft: Wir richten einen Arbeitsplatz ein,
Arbeitshefte Wirtschaftslehre fiir das 5./6.,
7./8., 9. Schulj.,, Winklers Verlag, Gebriider
Grimm, Darmstadt 1972/73

Wirtschaftslehre fiir Hauptschulen — Hilfen f.
d. Unterrichtsgestaltung, Verlag Beckmann-
Druck, Werne, zu beziehen durch die Sparkasse.
Lehrprogramme . fiir Wirtschaftskunde und
Haushaltsfiihrung, Folge 1—4, R. v. Schweitzer,
zu beziehen durch KKB Abt. 33-Information
Diisseldorf

Einfilhrung in das hauswirtschaftliche und
sozialpflegerische Berufsfeld

Richtziel:

Der Schiiler soll befdahigt werden, sich mit dem
hauswirtschaftlichen und sozialpflegerischen
Berufsfeld sach- und gesellschaftsbezogen aus-
einanderzusetzen. Soziale Sensibilitdt und Ver-
antwortungsbewuBtsein sollen vom Schiiler als
wesentliche Entscheidungskriterien fiir dieses

- Berufsfeld erkannt werden.

Grobziele:

Der Schiiler soll

— typische Beispiele aus der Vielzahl der Be-
rufe den verschiedenen Berufsfeldern zuord-
nen konnen,

— hauswirtschaftliche und sozialpflegerische
' Berufe unterscheiden konnen,

— unterschiedliche Qualifikationsstufen  fiir
typische hauswirtschaftliche und sozialpfle-
gerische Berufe angehen kénnen,

— Institutionen und Organisationen, die ihm
Informationen iiber Berufswahl und Fortbil-
dung geben oder ihn beraten, nennen kén-
nen,

— typische Tatigkeitsmerkmale fiir hauswirt-
schaftliche und sozialpflegerische Berufe an-
geben kénnen,

— Merkmale fiir die Bewertung von Arbeits-
pliatzen in 'den hauswirtschaftlichen und
sozialpflegerischen  Berufen beschreiben
konnen,

— die fiir die hauswirtschaftlichen und sozial-
pflegerischen Berufe typischen Tatigkeits-
merkmale und Bewertungskriterien gegen-
iiberstellen und vergleichen kénnen,

— seine Fahigkeiten in sozialer, wirtschaft-
licher und technischer Hinsicht an konkre-
ten Aufgaben tberpriifen und sie mit den
Anforderungen einiger Berufe aus diesem -
Berufsfeld in Beziehung setzen konnen,

— Konsequenzen, die sich aus der Berufswahl
im Hinblick auf Verdienstmoglichkeiten und
auf seine Selbstverwirklichung ergeben,
kennzeichnen konnen,

— die gegenwiértige und zukiinftige Bedeutung
des hauswirtschaftlichen und sozialpflegeri-
schen Berufsfeldes im Rahmen der Dienstlei-
stungsberufe in unserer Gesellschaft darstel-
len konnen.

Themenvorschldge und erschlieBende Beispiele:
Hauswirtschaftliche Berufe:
Erkundung:

Beruf der Hauswirtschaftsleiterin
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Sozialpflegerische Berufe
Berufsbild von Krankenschwester und
Krankenpfleger

Aspekte der Stoffauswahl
Tatigkeitsmerkmale
Anforderungen an die Person
Ausbildung
Qualifikationsstufen
Lohntarife

Rechtsschutz

Beziehung von Berufsstruktur und Personen-
struktur :

Entwicklungstendenzen dieser Berufe

Literaturhinweise:
Blatter zur Berufskunde, Band I—III, Hrsg. Bun-

desanstalt fiir Arbeit, Wiesbaden, laufende Lie-
ferung

Briibach, Karl: Hinfiihrung zur Arbeits-, Wirt-
schafts- und Sozialwelt (1), Schroedel, Hanno-
ver 1969

Franz, J./Meya, H.: Arbeitslehre im Unterricht
der  Hauptschule, Kamp's  Péadagogische
Taschenbiicher, Bd. 40/41, Kamp, Bochum o. J.
Bremer, L.: Mddchenberufe mit Zukunft — Das
neue Handbuch der Berufsberatung, Miinchen
1969

»Beruf aktuell”, Hrsg. Bundesanstalt fiir Arbeit,
‘Wiesbaden, laufende Lieferung.

.Berufe zwischen Wissenschaft und Praxis”,
Hersg. Bundesanstalt fiir Arbeit, Wiesbaden
1969.



Kuhst

Vorbemerkung:

In der Vorbereitungskommission zeigten sich in einer
Reihe von Sachfragen so weitgehende Auffassungsunter-
schiede, daB ihre Harmonisierung nicht zweckmaéBig er-
schien. Der folgende Text gibt die Auffassung der Mehr-
heit der Kommissionsmitglieder wieder. Prof. Kowalski
hat seine von der Auffassung der anderen Kommissions-
mitglieder abweichenden Vorstellungen oder die von ihm
fir notwendig gehaltenen Ergdanzungen in Zwischenbe-
merkungen formuliert, die in den Text mittels ,K“ einge-
fiigt sind.

Nach sorgféltiger Priifung der uns zugénglichen, einschla-
gigen Materialien haben wir uns entschlossen, die Emp-
fehlung an die Rahmenplankommission auf den folgenden
Umfang zu beschréanken, weil u. E. der als gesichert gel-
tende Stand der Erkenntnisse in der Fachdiskussion
reprasentiert wird. :

Wir sahen es nicht als unsere Aufgabe an, die gesamte
Bandbreite der kontroversen Diskussion darzustellen,
sondern vielmehr innerhalb dieser Diskussion die Posi-
tion zu beschreiben, die unter curricularem Aspekt mit
der besten Argumentation versehen ist. Eine Uberpriifung
dieser Entscheidung kann erfolgen durch eine kritische
Sichtung der fachdidaktischen Literatur. 1)

K!) Es sollten am besten die Positionen beschrieben wer-
den, die unter curricularem Aspekt am leichtesten erfaB-
bar und am sichersten lernzielmdBig beschrieben und ab-
geleitet werden kénnen. Eine Diskussion der zum Teil
alternativen Vorschldge ist wiinschenswert, jedoch soll-
ten die in die Richtlinien eingehenden fachdidaktischen
Entscheidungen Wahlmdéglichkeiten entsprechend dem
BewuBtseinsstand von Lehrern und Schiilern offenlassen.

Substantielle Folgerung fiir die Konzeption des zu erstel-

lenden Rahmenplanes aus diesem Uberblick ist,

1. daB er im wesentlichen als verbindlicher Katalog von
Lernzielen angelegt wird. Dabei muB der Bezug der dif-
ferenzierten Lernziele zu den libergeordneten Lernzie-
len nachgewiesen werden konnen;

2. daB diese Lernziele an Inhalten und Lernbereichen
verfolgt werden, die einen direkten gesellschaftlichen
Bezug aufweisen.?)

K2) Es sollten Inhalte und Lernbereiche dargestellt wer-
den, die Situationen unserer gesellschaftlichen Wirklich-
keit reprisentieren oder auf sie hinflihren.

Ideal wdre — im Hinblick auf die Umsetzung des Rah-

menplanes in Unterricht —, wenn der Rahmenplan selbst

schon eine Unterrichtsplanungsstrategie enthielte, die die
Einhaltung der beiden Grundforderungen (Lernzielorien-
tiertheit und Gesellschaftsbezogenheit) garantiert.
Dagegen darf es nicht Ziel des Rahmenplanes sein, die
Entscheidung des Lehrers innerhalb des gesetzten Grund-
rahmens einzuengen. In diesem Sinne sollten dem Rah-
menplan als Erganzungsteil hinzuzufiigende Unterrichts-
modelle nicht als verpflichtender Lehrgang, sondern als
Realisierungsméglichkeiten der Forderungen des Planes
verstanden werden.3)

K? Er soll unter dem allgemein verpflichtenden Bil-
dungsziel einer Erziehung zur Wahl (Robinson/Méller)
alternative Mdglichkeiten anbieten.

Zum Fragenkatalog des MK:

zu 2.1.

Die derzeitigen Ergebnisse der Curriculumforschung im

Hinblick auf eine Reform von Erziehung und Unterricht

nach dem Prinzip der Lernzielorientiertheit sind eher

negativ zu beschreiben:

1. Die Setzung von iibergeordneten Lernzielen (Richtzie-
len) ist nicht Angelegenheit der Padagogen, sondern
Sache der politischen Willensbildung, an der der Pad-
agoge, wie jeder Staatsblirger, seinen (wenn auch
fachméannischen) Anteil hat.

2. Es kann als unmoglich gelten, in der Folge gesetzter
Richtziele deduktiv ein in sich ganz schliissiges, hier-

archisches System von differenzierten Lernzielen abzu-
leiten.

Deswegen miissen alle neu zu erstellenden Richtlinien
die Beziehung zu ihrer demokratischen Basis nachweisen
und sich selbst als (ebenfalls verbesserungsbediirftige)
Instrumente zur besseren Realisierung unserer Verfas-
sung legitimieren. Deswegen miissen auch die alten
Facher ihren Fach- und Stoffstandpunkt (evtl. auch ihre
Abgrenzung in Bezeichnung und Unterrichtszeit) zugun-
sten des Zielstandpunktes aufgeben und aussagen, wel-
chen entscheidenden Beitrag sie im Gesamtauftrag der
Schule unter welchen Leitzielen mit welchen Einzelzielen
zu liefern imstande und besonders geeignet sind.%)

K*) Dies ist bei der Erstellung von sogenannten geschlos-
senen Curricula wiederholt versucht worden. Deswegen
auch sollte bei einem curricularen Ansatz nur nach den
Prinzipien offener Curricula vdrgegangen werden. So
wird sichergestellt, daB die Richtlinien ein Instrument
von vielen sind, die, alle zusammen an libergeordnete Bil-
dungsziele gebunden, die Verbesserung der gesellschaft-
lichen Lage des einzelnen wie die gesellschaftlichen Be-
dingungen im Hinblick auf Kultur im ganzen bewirken
sollen. Unter diesem Aspekt ist es notwendig zu betonen,
daB die disziplinorientierten Ansdtze der Schulfdcher sich
nicht aus den von der Wissenschaft angebotenen Stoffen
her legitimieren lassen, sondern aus den situativen Gege-
benheiten zu erschliefen sind. Hierzu gehért die Ver-
pilichtung auszusagen, welchen Beitrag sie im Gesami-
auftrag der Schule leistet.

Das gilt in je hoherem Grade, je unmittelbarer das Be-
zugsfeld eines Faches aus Geschehnissen in der Gesell-
schaft besteht.

Den denkbar engsten Bezug zur gesellschaftlichen Reali-
tdit werden in einer reformierten Schule die Unterrichts-
bereiche haben miissen, die den besonderen Auftrag
haben, den jungen Staatsbiirger tiber die ihn betreffenden
Kommunikationsprozesse und deren Bedingungen aufzu-
kldren, weil das sogenannte ,gesellschaftliche Leben” im
wesentlichen aus Kommunikationsprozessen besteht.)

K% Da aber gesellschaftliches Leben nicht nur von der
Intensitdt sozialer Interaktion, sondern erst recht von der
Qualitit des einzelnen und seiner Entscheidungskompe-
tenz abhdingt, sind neben den kommunikativen Aspekten
des Fachs auch solche gleichrangig zu beriicksichtigen,
die Individuationsprozesse in Gang bringen oder férdern.
Dieses entspricht der Forderung nach Realitdtsnidhe der
Unterrichtsstoife.

Dieser Forderung nach Realitdtsndhe kann optimal offen-
bar nur dann nachgekommen werden, wenn Lernbereiche
aus wesentlichen Kommunikationsablaufen in der Gesell-
schaft beschrieben und unter den zuvor bestimmten Leit-
zielen (Demokratisierung, Selbstbestimmung, Aufkldrung
...) bearbeitet werden (siehe 2.2, Lernzielel).

Wegen der Komplexitdt dieser Prozesse einerseits und
ihrer Prdagekraft fiir die Menschen andererseits ist es
notig und zweckmédBig, das Gesamtaufgabenfeld ,Kom-
munikation” schwerpunktmaBig verschiedenen Fachleh-
rern zur Bearbeitung zuzuweisen, damit die Chance be-
steht, in Kooperation mit mehreren Kollegen diese Auf-
gabe zu bewdéltigen.%)

K® ‘Das Fach ,Kunstunterricht” ist schwerpunktmdBig
auf ,Gestaltung” und ,Kommunikation® aufzuteilen,
wobei weder das eine von dem anderen scharf abgrenz-
bar noch ohne interdisziplindre Bearbeitung der Kom-
plexe durch Kooperation mehrerer Kollegen zu bewdlti-
gen ist. Der eine Stoffbereich wie der andere dienen zur
Erlangung einer auf die Verhdltnisse in unserer Gesell-
schaft bezogenen Kulturkompetenz.

Es ist daher nach wie vor zweckmabBig und nétig, ,Fach-
leute" fiir visuelle, auditive und verbale Kommunikation
(in enger Zusammenarbeit mit Politologen und Soziolo-
gen) mit dieser Aufgabe zu betrauen. Alle Lernplanungen
sollen durch ein so zusammengesetztes Team ausgefiihrt
werden.
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Zur Zeit ist es noch unerlaBlich, ein Besonderes Fach un-
ter der Bezeichnung ,Visuelle Kommunikation” in der
Stundentafel auszuweisen. Wenn sichergestellt ist, daB
fiir eine asthetisch-kommunikative Erziehung hinreichend
Unterrichtszeit zur Verfiigung steht, kénnten nach Festle-
gung des Zielkataloges und der gesellschaftsbezogenen
Lernbereiche Lehrgdnge, Kurse, Modelle ... fiir die S 1
entwickelt werden, die die wesentlichen Kommunika-
tionsgeschehnisse in der Gesellschaft abdecken.?)

K7) Es ist aus organisatorischen, rechtlichen und sach-
lichen Griinden unerldBlich, ein besonderes Fach unter
der Bezeichnung ,Kunstunterricht” in der Stundentafel
auszuweisen, wobei deutlich zu machen ist, daB es sich
hierbei um einen Begriff und nicht um die inhaltliche Um-
schreibung einer Sache handelt, die schon weiter oben
als Gestaltung und Kommunikation, also als dsthetische
Erziehung im weitesten Sinne angesehen wurden
(v. Hentig). Wegen der qualitativ unersetzbaren und
quantitativ bedeutsamen Inhalte des Fachs, bezogen auf
die gesellschaftliche Wirklichkeit, sollte eingesehen wer-
den, daB das Fach im Verlauf der gesamten Sekundar-
stufe 1 als Kernfach ausgewiesen wird und wahlpflicht-
mdBige Zusatzangebote gemacht werden. Dabei ist dem
Problem der Fdcherverknlipfung besondere Beachtung zu
schenken. Die immer wieder auftretende Verknlipfung
der beiden Fdcher Musik und Kunst und die damit be-
hauptete prinzipielle Austauschbarkeit ihrer Anspriiche
und Unterrichtsvorhaben gehért einer Denkrichtung an,
die schon in den zwanziger Jahren unseres Jahrhunderts
ad absurdum gefiihrt wurde. Sie ist musischen und nicht
situationsgebundenen Ursprungs. Wenn sichergestellt ist,
daB gentigend Zeit fiir den Kunstunterricht zur Verfligung
steht, konnen Kurse entworfen und erprobt werden, die
tiber die wichtigsten optisch relevanten Geschehnisse in
der Gesellschaft aufkldren und zu se]bstbestzmmtem Han-
deln motivieren.

Der Ausarbeitungsgrad dieser Lehrgédnge kann verschie-

den sein, z. B.:

a) Rahmenpléne legen verbindlich Lernziele fest, die
Operationalisierung wird dem Lehrer ganz iiberlassen.

b) Rahmenplédne bieten zusdtzlich Beispiele {iir die
Durchfilhrung an (exemplarisch, ohne Verbindlich-
keit).

¢) Rahmenpldne schreiben fiir die wesentlichen Bereiche
Lehrgédnge verbindlich vor, die nur situativ angepaBt
werden miissen.

Solange die Organisation des Unterrichts in den Schulen

nicht gedndert wird, mufl der Fachlehrer in ,seiner” Zeit

.seinen” Anteil an der Aufarbeitung des gesellschaft-

lichen Phdnomens ,Kommunikation” Ileisten, der aber

dann mit den anderen eng zu koordinieren ware. $)

K® Dieses gilt in gleichem MaBe fiir die Aufarbeitung
der Phinomene im Bereich ,Kunst”,

zu 2.1.2

Aus den Ausfithrungen zu 2.1.1. folgt, daB es auf Grund
der identischen Zielsetzung fiir alle Schiiler:

.Befdhigung zur (visuellen) Kommunikation” keine prin-
zipiellen Unterschiede zwischen den (noch bestehenden)
Schularten geben kann.

Jeder Biirger muf3 mit den Verhaltensdispositionen verse-
hen werden, die nétig sind, Kommunikationssituationen
und -prozesse sowie deren Wirkungen zu beurteilen und
aktiv darauf zu reagieren.

Vermutlich ist auch eine verbindliche Zuordnung von
Lernzielen (oder Kursen ...) zu bestimmten Zeitrdumen in-
nerhalb der SI hochstens pragmatisch zu begriinden. Die
tibergreifenden Ziele bestehen die ganze Schulzeit und
miissen wiederholt vertiefend verfolgt werden. Die Ver-
tiefung besteht darin, daB jeder Schiiler in bezug auf die
geltenden Ziele das ihm erreichbare MaB an Abstraktion
erlangt und sein Handeln im kommunikativ-gesellschaft-
lichen Bereich so sicher wie moglich wird. ?)

D. h.: Der Lehrer muB nicht speziellen Gegebenheiten
einer Schulart, sondern die seiner Lerngruppen und Un-
tergruppen und Individuen beachten.

K° Dieses darf aber nicht zu der Annahme fuhren, daB
es in diesem Fachbereich nicht méglich ist, Leistungsdiffe-
renzierungen vorzunehmen. Dieses gilt vor allem fiir Ziel-
setzungen, die unterschiedlichen Lebens- und Berufser-
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wartungen des einzelnen entsprechen. So wird eine wis-
senschaftspropddeutische von einer berufspropddeuti-
schen Zielsetzung und Interessenrichtung abgehoben
werden miissen. Hieraus folgt, daB es Bearbeitungsmdég-
lichkeiten in unterschiedlichem Abstraktionsgrad ein und
desselben Inhalls gibt — z. B. Transferleistungen am In-
halt ,Farblehren / Farbordnungen” durch Lesen und kriti-
sches Bearbeiten eines Textes oder kritische Distanzie-
rung durch Bearbeiten einiger praktisch zu bewalugender
Aufgaben und ihrer Folgerungen.

zu 2.1.2 und 2.1.3 und 2.2.2

Von einem Fundamentum und einem Addendum im
eigentlichen Sinne oder von verbindlichen ,Stoffen”
kann daher nicht gesprochen werden. Dagegen lassen
sich sicher Bereiche des kommunikativen Geschehens ab-
grenzen, die unbedingt erarbeitet werden miissen (und z.
B. eine gewisse Zahl von verbindlichen Kursen, Ubungen
usw. . . . ergeben). 19)

K!%) Von einem ,Fundamenium” oder von ,verbind-
lichen Stoffen” muB in diesem Fach ausgegangen werden,
wenn es entsprechend dem AbiturabschluB (vergl. Ver-
fahren im Modellversuch 10. Schuljahr) zu iiberpriifbaren
Denkleistungen kommen soll. Sie sind nur dann sicher zu
liberpriifen, wenn sie auf einer Basis fachlichen Wissens
in einschldgigen Gebieten gegriindet sind. Wer noch
Schwierigkeiten hat, bestimmte Verhalten, Vorgdnge und
Ergebnisse auf ihre Richtigkeit zu iiberpriifen, oder nicht
gelernt hat, bei der Bearbeitung visueller Gegebenheiten
bestimmte Schritle methodisch sicher zu gehen, wird
Schwierigkeiten bei Transferleistungen zeigen — wie die
Erfahrung mit den AbschluBkolloguia im Modellversuch
zeigt. Auch hier — und nicht nur in den Stundenzahlen
— ist dieses Fach kein anderes oder besonderes, sondern
gleich allen anderen strukturiert. Der Schiiler sollte
sichere Kenntnisse am Ende der 10. Klasse in folgenden
Stoffgebieten nachweisen konnen, die noch im einzelnen
zu beschreiben und abzugrenzen widren:

Zeichentheorie: Sender-Transport-Empfdnger / syntakti-
sche, semantische, pragmatische Zeichenfunktion, ob-
jektive / subjektive Zeichen, Zeichenkategorien, Klas-
sifikationsebenen, Repertoire, Kode, feed-back

Medienkunde: Funktionsweise und Leistungsfdhigkeit
visueller Medien im Vergleich; z. B. Skizze, Plan, Bild,
Foto, Film, Fernsehen. ..

Sehverhalten: informatives / thematisiertes / gerichtetes /
diffuses Auffassen, Ergdnzungs-Konstanz-Tduschungs-
Inversions-Konstanz- und Vertuschungserlebnisse beim
Auffassen optischer Bestinde, Methoden des Aufschlie-
Bens optischer Bestdnde

Produktions- und Reproduktionskunde: Verfahren hand-
werklicher, industrieller, Einzel- und Gruppenproduktion
und -reproduktion, Arten wie Druck, GuB, Montage;
praktische Beispiele des Rotationshochdrucks (Zei-
tung), Ofiset (Schulbuch), Lichtdruck (Kunstreproduk-
tion), Fotoabzug/Reiseandenkenproduktion efc.

Farbentheorie: Licht, Absorptionstheorie, physikal. kor-
perliche, psycho-physiolog. Farben, Farbsysteme, Farb-
bestimmung, Farbverdnderung, psychologische Farb-
wirkungen.

Die Bestimmung und Eingrenzung dieser fundamentalen
Kenntnisse (Stoff des Fundamentums) ist didaktische Basis-
arbeit. Die heutige Aversion gegen einen solchen ver-
meintlichen ,disziplinorientierten Kanon" beruht auf der
Verwechslung von Unterrichtsinhalten und ihren Ver-
mittlungsmethoden. Der oben angefiihrte Katalog gibt
keine Auskunft dariiber, wie er unterrichtlich einge-
bracht wird. Dieses kann deduktiv, d. h. von Wissenstat-
bestinden ausgehend auf relevante Erscheinungen der
gesellschaftlichen Wirklichkeit schliefend durchgefiihrt
werden, oder induktiv von gesellschaftlich relevanten
Situationen ausgehen, z. B. Werbung, Museum, Kino,
Fernsehen, Illustrierte. Auswahlkriterium ist deswegen
nicht der Stand der Bezugswissenschaft, sondern die rele-
vanten Situationen der Wirklichkeil. Fiir die Arbeit an
Richtlinien wdire demnach vorzuschlagen, erst derzeit
relevante Situationen, an denen das Fach beteiligt ist, zu
begriinden, um dann die zum Verstehen der Situationen
notwendigen Wissensstoffe auszugliedern,

Es wdre beispielsweise unsinnig,- die Analyse der
TV-Sendung ,Drei Jungen und drei Maédchen” vorzu-



schreiben, jedoch unerlédBlich, die 'Thematik ,Unterhal-
tung in Massenmedien" fiir verbindlich zu erkldren.

Weitere Beispiele verbindlicher Lernbereiche sind:

.Kunst und Medien als Ware”, ,Manipulation durch ste-
hende und bewegte Bilder” u. &, und es wére Sache von
Expertenteams, sich auf den derzeit als notwendig anzu-
sehenden Kanon zu einigen.

zu 2.1.4.

Die bisherigen Aussagen lassen nur die Folgerung zu, da§
ein in diesem Sinne einschldgiger Unterricht mindestens
bis zum Abitur I fiir jeden Schiiler zur Pflicht gemacht
werden muB und hinreichend Zeit zur Erreichung der
grundlegenden Zlelsetzung zur Verfiigung stehen muB.
Alle ,Kiinste” werden im Kernunterricht insoweit Be-
riicksichtigung finden, als sie als besondere Formen der
Kommunikation mit zum Arbeitsbereich der kommunika-
tiven und asthetischen Erziehung gehoren. Kiinstlerisch-
gestalterische Interessen ohne pragmatischen Aspekt (im
Sinne der l'art pour l'art) konnen in diesem Unterricht
allerdings wohl nur bemerkt werden. Die Verfolgung
(Ausiibung bildnerischen, musikalischen. literarischen
Schaffens in diesem Sinne) dieser Interessen entspricht
weniger dem schulisch-gesellschaftlichen Anspruch als
personlichem Wunsch und wird daher als wichtige Auf-
gabe freiwilligen Veranstaltungen zuzuweisen sein.
(Wahlunterricht, AG-en...) 1)

K!) Es ergibt sich demnach eine Gruppierung der unter-
schiedlichen Anspriiche im Hinblick auf Organisations-
form des-Unterrichis und die Zeit, die zur Verfiigung ste-
hen sollte:

Kernkurs: Exemplarisch ausgewdhlte, gesellschaitlich
relevante Situationen aus je einem Bereich des Funda-
mentums mit dem Ziel, Sachkompetenz in diesem Be-
rufs-, Lebens- und Wissenschaftsbereich zu erlangen,
mindestens 3 Stunden pro Woche (2/1 Verteilung)

Wahlpflichtkurs: Durch Mitbestimmung und gegenseitige
Abstimmung zwischen Schiiler und Lehrer gefundene
gesellschaftliche Situationen mit dem Ziel, mehr Sozial-
kompetenz in diesem Bereich zu erwerben. Arbeils-
weise nach Mdéglichkeit projektartig, zusdtzlich 2 Stun-
den pro Woche, 1 Stunde tiberl. mit Kernkurs.

Wahlkurs: Erlangung von mehr Ichautonomie im eigen-
stindigen Handeln, 2 Stunden pro Woche in speziellen
Themenangeboten, z. B. ,Raumdarstellung” oder ,Mdg-
lichkeiten des Freihandzeichnens” usw.

zu 2.2.1

Allgemeine und fachspezifische Lernziele sind am Leitbe-
griff der Emanzipation und der Verwirklichung von De-
mokratie zu orientieren.

(Siehe Literaturverzeichnis Nr. 7, 12, 13, 14, 15 und 16.) 1)

K'%) Die Vieldeutigkeit beider Begriffe ist durch Darle-
gen des Emanzipationszieles bei Schiilern und des aus
dem Grundgesetz mdglichen Verstdndnisses von Demo-
kratie konkret zu beschreiben. Hierbei ist nicht von dem
Wunschtraum einer Gesellschaftsform, sondern von der
derzeit pluralistischen auszugehen. Insofern miissen einige
der angegebenen Literaturen weiter Kritisch verwendet
werden.

Die in der fachdidaktischen Literatur diskutierten und in
neueren Richtlinien und Lehrpldnen verschiedener Bun-
desldnder genannten Funktionen é&sthetischer Erziehung
im visuellen Bereich sind zu beziehen auf die allgemei-
nen Zielvorstellungen:

— Féhigkeit zur Kommunikation, Kritik, GenuBf und
Kreativitat.

(Siehe Literaturverzeichnis Nr. 5, 7, 8, 9, 10, 11 und 12))
Eine Differenzierung der Ziele wird die allgemeingesell-
schaftliche Situation und die situativen Bedingungen der
Lerngruppe beriicksichtigen miissen (siehe Literaturver-
zeichnis Nr. 7. u. a.)

zu 2.2.2

Bindende Auswahlkriterien fiir Lernziele auf Grund ent-
wicklungspsychologischer Kriterien und Erwdgungen ent-
fallen.

.Im visuell-dsthetischen Bereich gibt es keine prinzipiell
schwereren oder leichteren Unterrichtsgegenstdnde, des-
halb wird die Qualitéat eines curricularen Angebots immer

N

relational, d. h. im Zusammenhang von Stoff-Unterrichts-

“gegenstand und Verstehens-Handlungsweise gesehen.

Folgerichtigkeit in den Lernschritten, ..., wird hier in
wachsender Differenzierung der Vorhaben und Verste-
hensweisen sowie wachsender Selbstdndigkeit des Ler-
nenden bezliglich der Methoden der Erarbeitung gese-
hen.' (Literaturverzeichnis Nr. 2.) 13)

K'%) Das Zitat macht deutlich,. daB es — nach heutigem
Verstindnis — méglich ist, jeden Stoff beliebig zu ver-
einfachen oder zu vertiefen. Konkret bedeutet dieses, daB
Schiiler der Sekundarstufe I eine reifungsgebundene
Phase ihrer personlichen Entwicklung durchmachen, die
in ihrem Ablauf den entstehenden Verhalten und Interes-
sen zu berlicksichtigen ist. Insofern ergibt sich — wie-
derum nicht prinzipiell, sondern ganz konkret — die
Noiwendigkeit, bestimmte Stoffe an bestimmten Stellen zu
bearbeiten. So werden Fragen, etwa des Konstruierens
rdumlicher Erscheinungsbilder und die Kontrolle ihrer
kommunikativen Leistungsfdhigkeit besser an das Ende,
Fragen der Farbdifferenzierung und des psychologischen
Aussagewerts der Farben eher an den Anfang der Sek. 1
zu unterrichten sein. In der Mitte werden Unterrichisvor-
haben mit werkzeuglich/apparativem Anspruch wohl am
ehesten den Intentionen des Schiilers gerecht — prinzi-
piell ist diese Ordnung nicht notwendig (vergl. Muhle
Westrich, Oerter), aber praktisch.

Literaturhinweis zu 2.2

1. ,Synopse der Strukturen und Zielvorstellungen in
den auf Landesebene vorliegenden Richtlinien und
Lehrplanentwiirfen zur SekSt II.“

In BDK-Mitteilungen 3/72, S. 9 ff (mit Lernzielkatalog:
Visuelle Kommunikation, S. 19 ff).

2. ,Kunst-Unterrichtsempfehlungen, SekSt I, Gymna-
sien”, herausgegeben vom Kultusminister des Landes
Nordrhein-Westfalen.

3. ,Arbeitsberichte '72 — Studienseminar der Fr. Hanse-
stadt Bremen."

4. ,Richtlinien und Lehrpldne”, Bd. II und III, der Be-
hoérde fiir Schulen, Jugend und Berufsbildung, Freie
und Hansestadt Hamburg.

5. ,Dokumentation Visuelle Kommunikation — Bundes-
konferenz der Fachmoderatoren”, BDK-Mitteilungen
1/73 und 2/73.

6. ,Perspektiven des Faches", BDK-Mitteilungen 4/72, S.
4.

7. ,Rahmenrichtlinien Primarstufe Kunst/Visuelle Kom-
munikation.”

Der hessische Kultusminister.

8. Jiirgen Zimmer: ,Hypothesen tiber die Funktion von
Kunst und Kunstunterricht in einem revidierten Cur-
riculum”
in: Asthetik und Kommunikation, 1/70, S. 52 {f.

9. H. v. Hentig: ,Uber die asthetische Erziehung im poli-
tischen Zeitalter”, in: Die Deutsche Schule, 10/67, S.
580 ff.

10. D. Kerbs: ,Asthetische und politische Erziehung”, in:
Kunst und Unterricht, 1/68, S. 28 ff.

11. D. Kerbs: ,Zum Begriff der &sthetischen Erziehung“,
in: Die Deutsche Schule, 18/70, S. 562 ff.

12. ,Lehrprogramm Kunstdidaktik”, in: Kunst und Unter-
richt, Sonderheft 71.

13. B. Claussen: ,Zur Lernzielformulierung einer emanzi-
patorischen Erziehung”, in: BDK-Mitteilungen, 4/72,
5,514

14. H. K. Ehmer: ,Emanzipation durch Kunstunterricht”,
in: Kunst und Unterricht, 13/71

15. H. K. Ehmer: ,Moglichkeiten und Grenzen emanzipa-
torischer Erziehung, Uberlegungen zum Beitrag des
Kunstunterrichts”, in: BDK-Mitteilungen 4/72

16. G. Otto: ,Kunstunterricht und/oder/gleich Visuelle:
Kommunikation?”, in: Kunst und Unterricht, 15/72

Insbesondere wird hingewiesen auf:

17. Entwurf: Zentrale Kommission der niedersdchsischen
Gesamtschulen Gestaltung/Visuelle Kommunikation

18. Orientierungsstufe Wolfsburg: Curriculare Planung
fiir das Fach Bildende Kunst/Visuelle Kommunika-
tion, 1973
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K: 19. Richtlinien zum Modellversuch 9. und 10. Klassen
Hauptschule, Fassung 1974/75

20. Kowalski, Klaus: Die Entwicklung fachbezogener Un-
terrichtsvorhaben im Modellversuch 10. Klassen an
Hauptschulen im Lernbereich Bildende Kunst/Visuelle
Kommunikation, in: Schulversuche und Schulreform,
hrsg. vom Niedersdchsischen Kultusministerium, Bd. 6,
1974,

21. Arbeitspapiere im Modellversuch mit den Themen:
Werbung, Bauen und Wohnen, Design, Medien, Mode.

zu 2.3

Die Verbindung eines einzelnen Faches/Fachbereiches
mit anderen Fachern/Fachbereichen muB sich orientieren
an den allgemeinverbindlichen Zielvorstellungen aller
Facher bzw. der Schule generell. Sie unterliegt damit der
iibereinstimmenden Beurteilung allgemeiner schulischer
Notwendigkeiten bzw. eines ,Bildungsauftrages” der
Schule durch relevante politische Interessenvertretungen
(vgl. Deutscher Bildungsrat und KMK).

Uberschneidungen mit allen in der Schule vorhandenen
wie auch moglich vorstellbaren anderen Fédchern sind ge-
geben und miissen am konkreten Fall untersucht und
koordiniert werden.

Kultur und Kommunikation sind Lernfelder, die eigene
Fachbegrenzungen sprengen. Fachbegrenzungen (die
vermutlich noch weiterhin aus schulorganisatorischen
Griinden notwendig sein werden) diirfen nicht verhin-
dern, daB Schiiler in die Lage versetzt werden, interes-
sengebundene, komplexe (nicht nur visuelle!) Einwirkun-
gen zu durchschauen und selbst solche Einwirkungen
vorzunehmen. ;
Das macht Kooperation mit all den Féchern unerldBlich,
die Kommunikationsprozesse und deren Bedingungen auf-
kldren (wie Deutsch, Gesellschaftslehre, Musik, Religign
...). Langfristig ist wirksame Facherkooperation nur in
einem Schulsystem méglich, das den Projektunterricht
zum Verfahrensprinzip erhebt. Eine begriindete Zusam-
menlegung des Faches mit bestimmten anderen Féchern
ist nicht méglich, weil fiir eine Kooperation eine Vielzahl
von Fachern in Frage kédme, eine Zusammenlegung von
z. B. Kunst und Deutsch willkiirlich ware und eine mog-
liche und notwendige Zusammenarbeit mit anderen
Fachern verhindern wiirde.

zu 2.3.2.1 und 2.3.2.2

Prinzipiell sind die Lernziele im Fach Kunst wéih_rend der
gesamten Schulzeit gleich. Daraus folgt, daB ein Uber-
gang von Klasse 6 nach 7 die kontinuierliche Fortsetzur}g
der Arbeit in der Orientierungsstufe bedeutet. Das gilt
auch fiir den Ubergang von S I nach S II. 1)

K!4) Aus diesem Grunde. ist zu iiberpriifen, ob die Orien-
tierungs- und Sek.-1-Richtlinien sich an GIiederupgsfor-
men und Sachanspriichen orientieren sollten, die sich aus
den Richtlinien fiir die Elementarstufe und die Primar-
stufe ergeben. Insbesondere ist darauf hinzuweisen, dalﬂi
die ,vorldufigen Handreichungen zur Onent:erungsstyie
im Fach ,Kunst” weder dem Anspruchsniveau von Richt-
linien geniigen, noch auch irgendwo Gegenstinde, Verfah-
ren und Ziele des Unterrichts beschreiben, die eine Be-
riicksichtigung in den Sek.-1-Richtlinien rechtfertigen. Sie
sind dringend zu Uberarbeiten.

zu 2.4.1

Eine duBere Differenzierung wird abgelehnt. Der Unter-
richt vollzieht sich in heterogen zusammengesetzten
Gruppen. Diese Arbeitsform wird nur bei Notwendigkeit
aufgegeben (z. B. Frontalunterricht bei reiner Informa-
tionsvermittlung, Gesprachsrunde bei Ergebnisaustausch
und -kritik, Einzelarbeit bei Benétigung individueller
Arbeitszeit u. d.). Niveaugruppen im Kernunterricht sind
abzulehnen weil sie soziokulturell bedingte Unterschiede
verfestigen. 15)

K'%) Sie sind aber da zu fordern, wo unterschiedliche
Zielrichtungen und vorhandene Fehlstellen der metho-
disch einzige Weg sind, um soziokulturell bedingte Un-
terschiede aufzuheben und nicht zu verstdirken.

Gegen Teilnahme an Kursen der nochsthéheren/niederen
Klassenstufe bestehen keine Bedenken. 6)

K'%) Es miiBten dann hierfiir Organisationsformen gefun-
den werden, die dem in einer Klasse gegebenen Kern-
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unterricht nicht zuwiderlaufen. Dieser sollte gegeniiber
personlichen Interessen einzelner Vorrang haben.

zu 2.4.2

Stundenpldne sollten parallelen Kunstunterricht in meh-
reren Lerngruppen vorsehen (Kooperationsméglichkeit!).
Blockstunden — wie bisher tiblich — sind nicht zwin-
gend, eine Notwendigkeit kann sich aus den gleichen
Griinden ergeben wie in anderen Féachern (Ubungspha-
sen, Gruppenarbeit u. &.).17) :

K') Es ist eingehend zu diskutieren, ob es fiir die Sek. 1
nicht wiinschenswert wdre, wenigstens in Teilbereichen
zu einem offenen Stundenmodell zu gelangen, indem
Fachbereiche zeitweilig mehr Stunden zur Verfiigung
haben kénnen, als ihnen pro Woche zusteht. Dieses lieBe
sich insbesondere schwerpunktartig fiir ,Projekte” den-
ken. Diese Verfahren sind in den Jenaplanschulen und in
den Waldorfschulen z. T. Praxis geworden. Der Durchlds-
sigkeit zu tibergeordneten Unterrichtskomplexen wegen
sollte aber wie in den anderen Fdchern verfahren wer-
den.

Ausgehend von der Gleichberechtigung der Facher ist
auch gleiche Stundenzahl anzusetzen (4 Std./Woche).

Kernunterricht ist durchgehend vorzusehen. Es sollte in
Kl. 9 und 10 ein Angebot als Wahlpflichtkurs hinzukom-
men. 1§)

K'8) Dieser Entscheidung liegt die Einsicht in gesell-
schaftliche Phdnomene zugrunde, die diesem Fach zu be-
arbeiten aufgegeben sind. Ihre kontinuierliche Pflege ver-
mag erst Verhalten und Handlungsstrategien einzutiben,
die zum Erreichen der allgemeinen Bildungsziele notwen-
dig sind. Wird das Prinzip der Gleichberechtigung der
Fdcher fiir alle AbschluBverfahren (Abitur I und 1I) auf-
rechterhalten, folgert daraus notwendigerweise der
durchgdngige Kernunterricht. Aus den Erfahrungen im
Modellversuch 9./10. Schuljahr kann gesagt werden, daB
die allgemeine Basis im Fach zu schmal ist, wenn schon
ab 7. Klasse zu Wahipflichtkursen tlibergegangen wird.
Andererseits zeigt sich immer wieder, daB oft erst nach
dem ersten Betriebspraktikum Berufs- und Fortbildungs-
wiinsche des Schiilers so konkret werden, daB sich im
folgenden die Hereinnahme von Wahlpflichtkursen recht-
fertigte — also zu Beginn der Sek.-1I-Stufe.

zu 2.4.3

Besonders interessierte und beféahigte Schiiler sollten die
Moglichkeit haben, Arbeitsgemeinschaften nach ihren In-
teressen einzurichten. 19)

K% Es wdre zu erértern, ob unter dem allgemeinen
Funktionsziel Therapie nicht zusdtzliche Kurse angeboten
werden kénnten, die Kompensation motorischer, wahr-
nehmungsmdBiger, motivationsmdBiger und neurotischer
Stérungen zulassen. Hier wdre — wie an einigen Gesamt-
schulkommissionen schon diskutiert — an kombinierte An-
gebote von Sport, Musik, Kunst und Sprachen mit den
Schwerpunkten Bewegungsspiel, Darstellungsspiele, Cho-
reographie, Gestik, Schauspiel und anderem zu denken.
Ein derartiges Angebot wire stundenmdBig mit Wahlkur-
sen oder Wahlpflichtkursen zu verrechnen.

zu 2.5.1
(siehe hierzu auch 2.4.1)
Das Richtziel Selbstbestimmung mufB zugleich methodi-
sches Prinzip sein. An der Planung und Durchfithrung des
Unterrichtes sind die Schiiler mdoglichst weitgehend zu
beteiligen. Das Ziel selbstbestimmten Unterrichts muB
der Lehrer stufenweise anstreben, indem er z. B. bei
einem der folgenden methodischen Vorschldge ansetzt
und dann der Tendenz folgt:
1. Bestimmung von Unterrichtsinhalten

— aus mehreren Vorschldgen einen auswéhlen

— einen Vorschlag modifizieren

— selber Probleme sehen und als Aufgabe formulieren
2. Planung des Vorgehens

— Vorschldge des Lehrers erdrtern, u. U. ablehnen,

dndern

— eigene Losungsvorschldge

— organisatorische Arbeitsform beraten, bestimmen
3. Beendigung einer Arbeit (evtl. Abbruch) selbst bestim-

men (Begriindung!)



4. Ergebnisse diskutieren und bewerten

5. Selbst neue Ziele setzen und entsprechende Arbeit pla-
nen. )

K2) Neben den tiblichen Benotungen fiir den Bereich
»Sachkompetenz”-Verwaltung von Wissen wie in jedem
anderen Fach wdren spezifische Uberpriifungsformen zu
entwickeln, die sich in diesem Fach hauptséichlich auf
nonverbale Praktiken stiitzen. Sie koénnen nicht mit
Noten beurteilt werden, da sie liber ,Wissensiiberprii-
fung” hinausgehen und nach Denkfdhigkeiten fragen, die
mit Taxonomiestufen zu messen sind. Nonverbale Uber-
priifungsformen wdren z. B.: Ordnen von ungeordnetem
Malerial unter einem gegebenen Gesichtspunkt. Zuord-
nen von Fremdmaterial zu einer gegebenen Folge von
Material. Textzuordnung zu optischen Bestinden mit dem
Ziel der ,Passung”. Freie Losungsform fiir ein gestelltes
Problem (praktische Arbeit). Mit diesen Verfahren wur-
den im Modellversuch 9./10. Klassen Haupischule im Ab-
schluBkolloquium beste Erfahrungen gemacht: Nicht der
Schiiler, der sich sprachlich/begrifilich am besten aus-
driicken konnte, sondern der spezifische Sachverhalte
aus dem Fachbereich nach optischen Kriterien zu ordnen
verstand und Ubertragungen in andere Bereiche nachwei-
sen konnte, erhielt die positive Bewertung!

An spezifischen Methoden und Arbeitsverfahren sind zu

nennen:

— methodisch geordnetes Angehen jeglichen optischen
Tatbestands mit dem Ziel der zunehmenden Distan-
ziertheit und Unterscheidungsmoglichkeit von affekti-
ven und rational begriindbaren AuBerungen — ein
miihevoller, aber wenn in der Grundschule begonnén
— bis zur Sek.-I-Stufe-Ende nicht hoffnungsloser Weg,
unter der Voraussetzung regelmdBigen Ubens!

— handelndes Ordnen optischer Tatbestinde nach be-
stimmten Vorgaben mit dem Ziel undiiferenzierte Ge-
samterlebnisse in differenzierte Teilaspekte gliedern
und dadurch rational verdnderbar machen zu kdnnen.

— Sensibilisierung des Sehvermdgens mit dem Ziel, Ver-
stehen nicht von MitgewuBitem allein abhdngig wer-
den zu lassen, sondern optisches Erleben zu ermdg-
lichen und parallel zur Begriffsdifferenzierung zu
schulen.

zu 2.5.2
Medien haben im Fachbereich eine Doppelfunktion. Sie
sind
1. methodische Hilfsmittel (wie in jedem Unterricht)
2. selbst Gegenstand des Unterrichts; dabei werden sie
a) kritisch untersucht und
b) aktiv eingesetzt. *!)

K®!) Hieraus folgert, daB die Schule ihren Bildungsauf-

trag in diesem Inhaltsbereich nur dann erfiillen kann,

wenn diesem Fach eine gleichrangige apperative Ausstat-
tung etwa im Vergleich zur Physik gewdhrt wird: Fotoap-
parat, Filmkamera, Videorekorder, Fernsehgerdt — aber
auch Kopiergerdte fiir Abbildungen, Reproduktions- und
Diasammlung, Hoch-, Tief- und Siebdruckausriistungen
mit fotografischer Belichtungsméglichkeit sollten nicht
gliickhafte Zufdlle, sondern notwendiger Ausriistungsbe-
stand in diesem Fach sein.

zu 2.5.3

Es wird auf Bildstellen, Landeszentralen fiir politische Bil-
dung, Industrie usw. verwiesen.

zu 2.5.4

Schulbiicher fiir das Fach existieren nicht, miiBten erst
verfaBt werden. 22)

K?%) Da sie aber flir den Bestand von Grundwissensmo-
menten beim Schiiler von konstitutiver Wirkung sind —
diese Funktion iiben sie auch in allen anderen Fdchern
zundchst aus —, ist schon jetzt sicherzustellen, daB sie als
Unterrichtsmittel vom Ministerium prinzipiell anerkannt
und bei gegebenem AnlaB in die-Liste derjenigen Unter-
richtsmittel aufgenommen werden miissen, die kostenfrei
sind oder der Anschatfungspilicht seitens der Eltern an-
heimfallen.

zu 2.5.5
Hausaufgaben sind in den Unterricht zu integrieren. )
|

K?3) Die Fiihrung eines Unterrichtsberichtsheftes/Fak-
tenheftes/Materialheftes ist dhnlich wie bei Geographie,
Biologie u. a. m. zu fordern und so lange sinnvoll, bis
Schulbticher mit Einklebeseiten ein derartiges Fiihren
von Heften unnotwendig werden lassen, Auch hier sollte
die diskriminierende Unterscheidung von wichtigem/
unwichtigem Fach fallengelassen werden und Beispiele
angeboten werden.

zu 2.5.6

Nur operationalisierte Lernziele sind einer Uberpriifung
zuganglich. Allerdings muB vor einer Uberschdtzung die-
ser Kontrollen gewarnt werden, da sie nicht unmittelbar
Auskunft geben iiber den Erfolg in Richtung auf die
Grobziele oder gar die Leitziele, sondern nur iiber den Er-
folg in bezug auf notwendige Voraussetzungen dafiir. Es
ist z. B. wohl méglich festzustellen, ob Schiiler gelernt
haben, Inhalte, Strukturierungs- oder Herstellungsweisen
von Phdnomenen der Umwelt zu erkennen, bedeutsam
sind diese Fahigkeiten jedoch nur, wenn im Zusammen-
hang damit gelernt wurde, eine eigene begriindete Posi-
tion zu diesen Erscheinungen zu beziehen und zu vertre-
ten und ggf. Alternativen durchzusetzen. Das heiBit, in-
wieweit tatsdchlich Unaufgeklartheit in bezug auf &sthe-
tische Sachverhalte abgebaut und ein Stiick Emanzipation
gewonnen wurde, erweist sich nur in der realen Bewdh-
rungssituation. Solche Situationen und die komplexen
Verhaltensdnderungen entziehen sich aber dem Zugriff
und der Bemessung durch schulische Instanzen. Zwar
werden die auf einzelne Fahigkeiten gerichteten Fein-
ziele eine Messung des Lernerfolges zulassen, sie sind
aber — isoliert — im Sinne der iibergeordneten Ziele
nahezu bedeutungslos. Andererseits sind Lernerfolgskon-
trollen unerléaBlich, weil ohne Sicherstellung der notwen-
digen Voraussetzungen eine Erreichung der groBeren
Lernziele mit Sicherheit unmdéglich ist.

Die Grundtendenz in der Leistungsmessung geht ab vom
Notensystem hin zur charakterisierenden Beschreibung
(Diagnosebogen).

zu 2.6.

+Fachspezifische" Lernziele konnen folgenden Bereichen
zugeordnet werden:

Medien, Wahrnehmungsbedingungen (psychol., physiol.,
soziol.), Warenasthetik, Kunst, Kommunikationslehre
(Semiotik, Informationstheorie), Umweltanalyse und -pla-
nung.

Es miiite der Versuch unternommen werden, instrumen-
tale, kognitive und affektive Lernziele aus diesen Berei-
chen in Wertigkeitsstufen einzuordnen. Durch Festlegung
von zu erreichenden Stufen und deren Kombination
konnten dann verschiedene AbschluBiprofile fiir die Sek. 1
beschrieben werden.

Diese Aufgabe miiBte einer besonderen Arbeitsgruppe in-
nerhalb der Richtlinienkommission zugewiesen werden. 24)

K24) Eine andere Mdglichkeit der Zuordnung ergibt sich,
wenn ichbezogene (auch affektive) Verhalten wie Gestal-
ten, Darstellen, Verdndern, Urteilen solchen gegentiber-
gestellt werden, die in der komplexen Wirklichkeit unse-
rer Kultur anzutreffen sind und als curriculare Bausteine
ausgearbeitet werden kénnen (vgl. auch die Arbeitspapie-
re zu diesen Themen im Modellversuch 9. und 10 Schuljahr
wie Comics, Werbung, Mode, Bauen und Wohnen, Foto-
grafie, Film und Fernsehen, Wahrnehmungsschulung, vi-
suelle Kommunikation, Trivialobjekt, Design), mit dem Ziel,
beim Schiiler Kulturkompetenz zu férdern und selbstbe-
stimmte Entscheidungen zu provozieren. Aus den Bediirf-
nissen beider Bereiche lassen sich die sachbezogenen In-
halte erschlieBen, die wiederum mit allen beiden anderen
Gruppen unter propddeutischen Gesichtspunkten im Hin-
blick auf spdtere Freizeit, spdiere Berufswahl und spdtere
wissenschaftsorientierte Arbeit in lernzielmdBige Verbin-
dung zu bringen wdren.

Profilbildungen hdtten dann einen Bezug zum Willen des
Schiilers und umfaBten je unterschiedliche Anforderun-
gen gleicher Inhaltsbereiche, basierend auf dem fiir die
Situationen der Wirklichkeit notwendigen sachlichen Vor-
wissen. Im Modellversuch werden derzeit gerade Profile
erarbeitet, die sich auf jeweils einen situativen Schwer-
punkt beziehen und material- wie taxonomistufenmdBig
sorgfdltig beschrieben sind. Es mtiBte untersucht werden,
ob derartige Praktiken im Versuch auch allgemein mog-
lich und wiinschenswert erscheinen. Die beschriebenen

153



Beispiele sind jedenfalls viel zu allgemein und unverbind-
lich. Es muB tatsdchlich der Versuch unternommen wer-
den, bestimmte Profile bestimmien Interessenschwer-
punkten des Schiilers zuzuordnen, materialmdBig zu
sichern und entsprechend zu beschreiben. -

SchlieBlich sollte in einer eigens fiir die Fragen der Stun-
dentafel und einer durchldssigen und differenzierten
Schulorganisation eingerichteten Kommission {tiberlegt
werden welche der traditionellen Fécher (Wissenschaf-
ten) in der Schule sinnvoll zusammengefiigi werden und
zu Blockstunden zusammengefait werden kénnen. Ist es
gelungen, die heterogenen Wissenschaftsbereiche Geo-
graphie, Geschichte und Gesellschaftskunde zu dem Be-
reich ,Politisch-soziale Weltkunde” zu integrieren, wdre
es durchaus sinnvoll zu iiberlegen, ob sich nicht Werken/
Kunst/Textile Gestaltung zumindest zusammenfiigen und
zu einem Verfiigungsblock von mindestens drei Kern-
kursstunden und zwei Wahlpflichtstunden enisprechend
der Interessenlage der Schiiler organisieren lassen. Ahn-
liches kénnte mit anderen Bereichen unternommen wer-
den, so daB im ganzen weniger Stunden ein Mehr an
Lernqualitit ergeben. Fiir die Lehrer in diesen Blocks
wdre eine Verfligungsstunde jeweils fiir Planungsarbeit
zusdtzlich anzusetzen.

zu 2.7.1

Die Lernziele richten sich auf Verhaltensdispositionen fiir
das Handeln im sozialen Umfeld und die Bereitschaft
dazu.

Deswegen ist eine systematische Zuordnung von Lernzie-
len zu Zeitrdumen unmoglich. Ubergeordnete Lernziele
bestehen die ganze Schulzeit und miissen wiederholt ver-
tiefend verfolgt werden.

Die Vertiefung besteht darin, daB in bezug auf die Ziele
ein sich stetig erh6hendes Abstraktionsniveau erreicht
und das Handeln in der Gesellschaft durch Training be-
wuBter und sicherer wird.

Eine Erhohung des Wissensstandes, eine Einiibung hand-
werklicher, technischer usw. Fertigkeiten, die Benutzung
komplizierter Medien und das Erlernen von Arbeitsme-
thoden sind als notwendige Voraussetzungen selbstver-
standlich, als Selbstzweck sind sie unzuléssig.

Wenn der MaBgabe zum selbstbestimmten Unterricht ge-
folgt wird (siehe auch 2.5.1.1), ist die Gefahr der Alters-
unangemessenheit nicht gegeben. %)

K*) Hierbei miiBte der Lehrer im Umsetzen von Wiinschen,
Vorstellungen und Interessen Pubertierender geniigende
Erfahrungen besitzen. AuBer diesem Anteil der Schiiler-
interessen wird der Lehrer ja auch gerichtete inhaltliche
Interessen durchsetzen miissen, um einem von der 7. bis
zur 10. Klasse durchgehend aufbauend geordneten Unter-
richt nicht durch Fehlen wesentlicher Einsichten und Fi-
higkeiten zusammenbrechen zu lassen.

zu 2.7.2

Zur Koordination der Arbeit nach den Rahmenrichtlinien
und zur Beratung der Lehrer wird empfohlen, Fachmode-
ratoren zu berufen, die stufenspezifisch, aber schularten-
ibergreifend arbeiten.

In den Regierungsbezirken ist je Ausbildungsregion ein
Fachmoderator vorzusehen.

zu 2.8
1. Planungspapier Orientierungsstufe Wolfsburg 73

2. Synopse bestehender Richtlinien fiir das Fach Kunster-
ziehung an niederséchsischen Schulen

3. Entwurf: Zentrale Kommission an medersad:msdlen
Gesamtschulen, Gestaltung/Visuelle Kommunikation
(Auszug siehe Anhang)

4. Synopse und Perspektivpapier des BDK

5. Kunst-Unterrichtsempfehlungen Sek. I, Gymnasien
NRW

6. Rahmenrichtlinien Primarstufe Kunst/Visuelle Kommu-
nikation, Hessen

7. K1. 5 und 6 NRW

8. Kl. 5 und 6 Hessen

9. Richtlinien und Lehrpldne, Bd. 2 und 3, Hamburg. %)

K20) 11. Revidierte Richtlinien des Modellversuchs 9./10.

Klasse Hauptschule 74/75, dazu Arbeitspapiere fiir Lehrer

im Modellversuch und Unterrichtsmodelle Bd. 2 der

Richtlinien.
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12. Entwurf der Richtlinien fiir die Primarstufe, Fach
~Kunstunterricht”

13. Richtlinien Hamburg ,Lehrplan Bildende Kunst“, 1973

14. Richtlinien Nordrhein-Westfalen ,Kunst/Design”,
1974

15. Kowalski, K.: Die Entwicklung fachbezogener Unter-
richtsvorhaben im Modellversuch ,10. Klassen an Haupt-
schulen” im Lernbereich Bildende Kunst/Visuelle Kommu-
nikation in Schulversuche und Schulreform, hrsg.- vom
Nieders. Kultusministerium, Bd. 6, 1974

zu 2.9.2

Richtlinien nach den angefiihrten Uberlegungen erfordern
ein erhebliches Umdenken und damit Lehrerfortbildung
im groBtmoglichen Umfang (moglichst verbindlichl):
Zentrale und regionale Lehrerfortbildung (vgl. Mittel-
punktkurse Orientierungsstufe).

Diese Fortbildung wird besonders in der Umlaufphase un-
erldBlich sein.

SchiuBbemerkung

Aus den bisherigen Aussagen wird deutlich, daB fur Rah-
menpldne im Sek.-Bereich I die in den Handreichungen
fiir die Orientierungsstufe aufgezeigte Tendenz weiter-
entwickelt werden muB. %)

K?7) Es wird deutlich, daB die Vorarbeiten aller anderen
Richtlinienkommissionen mit integriert werden miissen
und die Handreichungen zur Orientierungsstufe in der
folgenden Zeit dringend einer Neufassung und prdziseren
Orientierung an den eigentlichen Aufgaben dieser Stufe
und dem Fach bediirfen. Es muB schlieBlich als Aufgabe
der Schulbehérde angesehen werden, mit allen an der
Richtlinienarbeit Beteiligten Ubereinstimmung in der Prdzi-
sierung der Begriffe ,Emanzipation” und ,Demokratisie-
rung” sowie der funktionalen Aufgaben der Schule zu er-
reichen oder zumindest anzustreben. Es kann nicht Aui-
gabe jeder Einzelkommission sein, eine Theorie der
Schule zu entwerfen und sie fiir sich passend zu machen.

Anhang:

Auszug aus einem Entwurf der

Zentralen Kommission

der niederséchsischen Gesamtschulen fiir
Gestaltung/Visuelle Kommunikation

Ausgangspunkt curricularer Arbeit ist die kritische Be-
standsaufnahme der gesellschaftlichen, politischen, wirt-
schaftlichen und kulturellen Situation der BRD und der
Rolle der Schule in dieser Gesellschaft.
Aus diesem allgemeinen Funktionszusammenhang von
Schule und Gesellschaft ergibt sich der erste Ansatz-
punkt einer kritischen Curriculumrevision:
daB Lernen sich auf die Gesamtheit gesellschaftlicher
Situationen, so wie sie sich objektiv darstellen, und dem
emanzipatorischen Selbstverstdandnis und dessen Anfor-
derungen, beziehen muB. Das heiBt, daB im Zusammen-
hang einer Curriculumrevision, die von den politischen
Instanzen unter die allgemeine und zentrale Leitidee
~Emanzipation” gestellt worden ist, die Entwicklung
eines kritischen Begriffs von Gesellschaft und gesell-
schaftlichem Fortschritt oberster und integraler Bestand-
teil jedes Lernzielzusammenhangs werden muB, Im fol-
genden soll die politisch-didaktische Fundierung dieses
allgemeinen Lernziels ,Emanzipation” versucht werden:
Die Lésung dieser Aufgabe mufl sich an dem Demokratie-
gebot des Grundgesetzes orientieren:
Oberstes Lernziel einer demokratischen Gesellschaft
ist die Befdahigung zur Selbst- und Mitbestimmung.
Diese optimale Teilnahme des einzelnen an gesell-
schaftlichen Entscheidungsprozessen ist an die ten-
denzielle Aufhebung ungleicher Lebenschancen ge-
kniipft.
Welche Inhalte sich mit diesem Lernziel verbinden, wird
erst dann deutlich, wenn man es auf Anwendungssitua-
tionen bezieht. Es muB daher aufgezeigt werden:
— Welches Verhalten in einer bestimmten Situation ein
Kennzeichen fiir Selbst- und Mitbestimmung ist.

— Welche Widerstdnde sich in diesem Fall ihrer Ver-
wirklichung entgegenstellen.



— Unter welchen Bedingungen und flir wen diese Wider-
stande aufhebbar sind.

— Welchen EinfluB auf das MaB an Selbst- und Mitbe-
stimmung jeweils die Zugehorigkeit zu einer bestimm-
ten Schicht/Interessengruppe hat.

Die situationsbezogene Bestimmung dieses allgemeinen
Lernziels kann nur in Verbindung mit Angaben dariiber
erfolgen, was unter den jeweiligen Verhéltnissen Selbst-
bestimmung oder soziale Gerechtigkeit als Postulate des
Grundgesetzes bedeuten konnen.

Methodisch erfolgt die weitere Differenzierung des Lern-
ziels auf drei Ebenen:

Lernzielzusammenhang I:

Selbst- und Mitbestimmung setzen voraus, daB der Schii-
ler befahigt wird, die Grundstruktur gesellschaftlicher
Wirklichkeit durch Analyse von Massenkommunikations-
medien z. B. zu erkennen. Daraus ergeben sich Lernziele,
die Qualifikationen zur Untersuchung gesellschaftlicher
Verhéltnisse vermitteln. R

Lernzielzusammenhang II: :
Selbst- und Mitbestimmung schlieBen Fahigkeiten ein, die
iber die Analyse gesellschaftlicher Verhdltnisse hinaus
eine begriindete Stellungnahme ermdéglichen. Vorausset-
zung dafiir ist die reflektierte Bestimmung widerspriich-
licher Interessen und Bediirfnisse. Die Fahigkeit zur Ein-
sicht in die Manipulierbarkeit von Interessen (Massen-
kommunikationsmedien) ist dazu eine unerldBliche Bedin-
gung.
Diesen beiden Lernzielzusammenhdngen gemeinsam ist,
daB sie zu einer rationalen Beurteilung gesellschaftlicher
Verhiltnisse beitragen sollen. Handlungsanweisende For-
mulierungen in den entsprechenden Lernzielen sind daher
erkennen — beurteilen — sichten — priifen — auf-
decken — durchschauen' — in Beziehung setzen u. a.
Auf die diesen Lernzielen zugeordneten instrumentellen
Fahigkeiten verweisen die Stichworte:
organisieren — diskutieren — agieren — demonstrie-
ren — argumentieren — visualisieren — u. a.
Wird Emanzipation als zentrale Leitidee anerkannt, so

heiBt das, daB die Lernziele aller Fachbereiche in ihren
Begriindungen auf sie bezogen werden miissen.

Im Verstdandnis des oben gesagten setzt Emanzipation als
Ziel — auch fiir den Bereich Gestaltung/Visuelle Kom-
munikation — bestimmte Inhalte und Formen von Kom-
munikation, Kreativitdt, Kritikidhigkeit und GenuBféhig-
keit voraus:

Kommunikationsfdahigkeit:

Kommunikationsfdhigkeit meint einmal unter allgemein-
anthropologischen, d. h. gattungsmdBigen Gesichtspunk-
ten die Fahigkeit zu allseitigen Beziehungen im Sinne des
Sprach-Handelns von Subjekt und Objekt, d. h. zur allsei-

tigen Entwicklung der geistig-sinnlichen Produktivkréfte

des Menschen im Austausch von Mensch und gegen-
standlicher Natur und in kooperativen Verhaltnissen zwi-
schen den Menschen. Kommunikationsfdahigkeit ist die
Bedingung dafiir, in der Gesellschaft durch rationale und
humane Verstindigung als handelnde und mitbestim-
mende Menschen leben zu konnen.

Kommunikationsfahigkeit meint zum anderen unter sozio-
logischen Aspekten die Ausdifferenzierung dieser gat-
tungsmédBigen Anlage des Menschen je nach dem Stand
der gesellschaftlichen Entwicklung, d. h. allgemein nach
dem Reifegrad der technischen Produktivkréafte und den
jeweiligen Produktions- und Verkehrsverhéltnissen, kon-
kret nach den objektiven Interessen-'und Handlungs-
strukturen, der Klassen- und Schichtzugehorigkeit und
nach den subjektiven Absichten und Zielvorstellungen;
aus dieser Differenz zwischen subjektivem Selbstver-
stdndnis und objektiver Funktion innerhalb des gesell-
schaftlichen Wirkungszusammenhangs ergibt sich fiir kri-
tische Kommunikation das Postulat, Ideologien innerhalb
des Verwendungszusammenhangs von Sprache allgemein
aufdecken zu konnen. Zu einer genaueren Ausgliederung
der Kategoérie ,Kommunikationsfdhigkeit” kommt man,
wenn man die Bedingungen angibt, unter denen Kommu-
nikate produziert und rezipiert werden, d. h. deren prag-
matischen und gesellschaftlich-6konomischen Entstehungs-
und Aufnahmemechanismus mit einbezieht. Erst unter die-
sem Aspekt erfdhrt auch die instrumentale und kognitive
Dimension von Kommunikation ihren gesellschaftlichen
Stellenwert.

Kritikfdhigkeit

heiBt, Phanomene der visuell erfaBbaren unmittelbaren
(priméren) und vermittelten (sekundédren) Umwelt bewuBt
wahrzunehmen:

— Informationen entnehmen

— Vergleiche anstellen

— Strukturen kennenlernen

— Absichten erkennen

— Sachverhalte und Situationen beurteilen
— begriindet handeln

1. Bereich: dingliche Umwelt
2. Bereich: Medien

3. Sozialer Bereich

4. Individualbereich
Kreativitit:

Unter Kreativitdt soll die Bereitschaft verstanden wer-
den, Kommunikationsmittel, besonders visuelle Medien,
die zur aneignenden Wahrnehmung von gesellschaftlich
vermittelter Realitdt erforderlich sind, lustvoll zu erler-
nen; Kreativitit meint hier nicht lediglich das unverbind-
liche, von gesellschaftlichen Inhalten gereinigte Glasper-
lenspiel im Zerlegen und Arrangieren von formalen Ele-
menten, weil ein solches kreatives Verhalten im formal-
dsthetischen Bereich nicht zwangsldufig in ein kreatives
Verhalten in sozialen Situationen {ibertragbar ist, ja
einen Schein schépferischer Eigenstdndigkeit entfaltet,
der gesellschaftliche Widerspriiche schonfarberisch- um-
hiillen kann. Kreativitit in dem hier verstandenen kriti-
schen Sinne muB an konkrete Inhalte der Lebensumwelt
der Schiiler gebunden sein, ja sie kann durchaus iiber die
bestehenden gesellschaftlichen Dispositionen antizipato-
risch hinausgehen; sie muB aber die Bedingungen reflek-
tieren und konkrete Strategien entwerfen, unter denen
diese konkrete Utopie von der neuen Qualitit des Lebens
solidarisch erreicht werden kann.

Gerade das Fach ,Visuelle Kommunikation” kann durch
visuelle Prasentation und bildnerische Repréasentation
(Rollenspiele, Planspiele, utopische Filme, Berichte etc.)
Prddispositionen fiir genuBvolles Entwerfen und Veran-
dern von Situationen — auch und gerade der eigenen —
schaffen. Unter diesen Voraussetzungen einer nicht bloB
technokratischen. Phantasietédtigkeit konnen instrumen-
tale Fertigkeiten als methodisches Vorgehen verstanden
werden.

Genufifdhigkeit

Bereitschaft, Aneignungsmittel (Decodierung), die zur
Wahrnehmung erforderlich sind, zu erlernen und zu kulti-
vieren. Bereitschaft und Befdhigung, menschenwiirdige
Umweltverhiltnisse zu erkennen, zu analysieren und zu
verdndern, damit Umwelt zur GenuBquelle werden kann —

GenuBfdhigkeit als Maglichkeit, Bereitschaft und Befihi-
gung des Menschen zu lustbetonter Auseinandersetzung
mit der Welt; als Befdahigung, sdmtliche voll entfalteten
Sinne zur ErschlieBung und Nutzung von GenuBquellen
zu gebrauchen.

GenuBfdhigkeit schlieft die Befdhigung zu lustbetonter
Auseinandersetzung mit der Welt und zum Gebrauch von
GenuBquellen frei von Aggression und Schuld ein; das
meint u. a. Bejahung des eigenen Triebschicksals und
sozial verantwortliche Befriedigung von Triebwiinschen,
d. h. Aufschub oder Sublimierung von individuellen
Triebwiinschen, sofern diese nicht anders als auf Kosten
anderer befriedigt werden kénnen.

GenuBfihigkeit als von Klassenlage, Sozialisation und
Triebschicksal abhédngig erkennen. Schichtenspezifische
Genufiquellen und Formen des Genusses unterscheiden
und beurteilen zu kénnen, fremdbestimmte GenuBiquellen
als solche zu erkennen und ggf. meiden lernen und die
Beféahigung, Gefahren unkritischen Genusses erkennen
und schédliche Folgen abzuschéatzen.

Den individuellen Gliicksanspruch wie den Gliicksanspruch
aller Menschen als legitimen Anspruch erkennen, artiku-
lieren und durchsetzen lernen; durch politische oder an-
dere Strategien soweit als moglich abzubauen.
Bereitschaft und Fdhigkeit, d@sthetische Aktion und Pro-
zesse (Produktionen) selbst auszufiithren, als lustvoll zu
erleben — ggf. diesbeziigliche Bediirfnisse durchsetzen
konnen gegen Widerstinde — und die Bedeutung derart
lustbetonter Tétigkeit fiir das individuelle Gliicksempfin-
den zu erkennen.
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-Befdhigung, sich selbst und andere als GenuBquelle zu er-
leben und zu bejahen, zugleich die Befdhigung, der
damit verbundenen Offenheit fiir manipulatorischen Zu-
griff ggf. zu widerstehen.

Bereitschaft und Beféhigung, dsthetische Phdnomene als
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individuelle GenuBquelle anzunehmen und ggf. deren be-
wuBtseinserweiternde Mdoglichkeiten zu erkennen und
nutzen, das Bediirfnis zur Wahrnehmung solcher GenuB-
quellen zu entwickeln und deren Wirkung auf das indivi-
duelle Gliicksempfinden abschédtzen zu lernen.



Musik

l. Curriculare Grundsatzfragen im
Zusammenhang mit der Erstellung
eines Rahmenplanes im Fach
Musik fiir die Sekundarstufe |

1

251

2418

2.13.

Curricularer Charakter des Rahmenplans

»Im Kern handelt es sich darum, das Bildungs-
wesen fiir eine neue Entwicklungsphase der Ge-
sellschaft, fiir einen veranderten humanen, in-
tellektuellen und zivilisatorischen Anspruch
auszuriisten.”!) Eine neue Entwicklungsphase
der Gesellschaft fordert neue Verhaltensweisen
des Menschen 'in dieser Gesellschaft, erfordert
damit auch neue Verhaltensweisen im gesamten
kommunikativen Bereich, also auch gegeniiber
dem dsthetischen und sozialen Phdnomen
Musik. Die Rahmenrichtlinien fiir das Fach
Musik sollten auf jeden Fall curricularen Cha-
rakter haben, da die Curriculum-Konstruktion
von den Zielen her die Aufgabe der Facher
bzw. Fachbereiche neu tiberdenkt, die Lernbe-
reiche den Zielen zuordnet und ProzeB-Charak-
ter besitzt, der die Revision einschlieBt. ,Curri-
culum bedeutet im Kern die organisierte Anord-
nung auch inhaltlich bestimmter Lernvorgénge
im Hinblick auf bestimmte Lernziele. Diese kon-
nen als ein Verhalten oder als Art und Grad be-
stimmter Fahigkeiten, Fertigkeiten oder Kennt-
nisse definiert sein.“?)

Motive zur Erneuerung des Lehrplans im Fach
Musik fiir die Sekundarstufe I

Bildungspolitische Motive?)

Im Zuge einer Demokratisierung des Bildungs-
wesens wird die Durchschaubarkeit des Entste-
hungsprozesses von Lehrplanen zu Recht gefor-
dert. Dem wird ansatzweise mit der Veroffentli-
chung dieser Voriiberlegungen Raum gegeben.

Die Gesellschaft existiert heute pluralistisch
und nicht mehr in voneinander abgehobenen
Schichten. Darum mufBl eine neue Integration
stattfinden, die im Bildungsbereich zu curricula-
ren Setzungen in Schulstufen fiithrt. Damit ist
auch fiir das Fach Musik eine Neuformulierung
der fachspezifischen Ziele und Inhalte aufgege-
ben, und zwar in dem Sinne, dafl die fachspezifi-
schen Ziele fiir alle Schularten gleich sein miis-

sen, die Inhalte variabel sein konnen, jedoch-

nicht einzelnen Schulformen zugeordnet werden
dirfen. Auf keinen Fall darf ein Kanon von
Stoffen fiir bestimmte Schularten vorgeschrie-
ben werden.

Die Entwicklungsmdéglichkeiten des einzelnen
— mit seinen je eigenen Voraussetzungen, In-
teressen, Neigungen, Zielen — sollen durch das
sindividuelle Curriculum” gewdhrleistet wer-
den. Grundsétzliche ,Gleichachtung aller
Facher” bedeutet, da auch Musik ,Schwer-
punktfach und so zu einem prdgenden Faktor
im Curriculum werden kann”.?) Das heiBt: ein
breites Angebot an Lernbereichen im Fach
Musik, die duBere Differenzierung (vgl. Zur
Organisationsstruktur, These 3) und die dazuge-
horigen personellen und technischen Vorausset-
zungen.

Bei diesen Forderungen — vgl. auch 2.1.2, — ist
die vom Bildungsrat empfohlene ,Neugestal-
tung der Abschliisse im Sekundarbereich I (Ab-
itur I)" berticksichtigt.5)

Konsequenzen fiir die Lehrerbildung ergeben
sich aus der stufenspezifischen Aufgabenstel-
lung. Seit 1970 besteht in Niedersachsen die
.Gemischte Musikpddagogische Kommission®,
die die Aufgabe hat, im Hinblick auf eine ge-
plante Gesamthochschule Empfehlungen fiir die
Lehrerausbildungskonferenz im Kultusministe-
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rium auszuarbeiten. Mitglieder sind die Abtei-
lungen der Pddagogischen Hochschule Nieder-
sachsen und die Staatliche Hochschule fiir
Musik und Theater Hannover. Es ist fiir die
Verwirklichung eines kiinftigen Rahmenplans
im Fach Musik fiir die' Sekundarstufe I dringend
erforderlich, daB bald Ergebnisse der Arbeit die-
ser speziellen Kommission vorliegen — es geht
(zunéchst) um die Ausstattung aller Schularten
mit gleich oder &hnlich ausgebildeten Musik-
Fachlehrern.

Im Zuge der zweiten Phase der Ausbildung fiir
Haupt- und Realschullehrer muf von den be-
treffenden Lehrern z. A. Fachunterricht in
Musik erteilt werden koénnen. Musikunterricht
darf nicht zugunsten ,wichtigerer” Facher ab-
gesetzt oder eingeschrankt werden, weil sonst
ein Defizit eines zukiinftigen Schwerpunktfa-
ches Musik geradezu vorprogrammiert wird.

Lehrerfortbildungskurse sind erforderlich, da
nicht alle Kollegen aus eigener Kraft die Aus-
einandersetzung mit den neueren musikdidakti-
schen Ansdtzen (werden) leisten konnen. Dar-
iiber hinaus sollen Lehrerfortbildungskurse
auch ein Ort sein, an dem sich der curriculare
Regelkreis schlieBt (Theorie-Praxis-Bezug).
Psychologische Motive

Im Unterschied zu den Beitrdgen der traditionel-
len Entwicklungspsychologie begreift die
moderne Begabungsforschung Begabung nicht
nur als Voraussetzung von Lernen, sondern
auch als dessen Folge. Das besonders bei
Hauptschiilern festgestellte musikalische Bega-
bungsdefizit ist z. T. milieubedingt, z. T. auch
auf die mangelnde ,Begabung” durch Musikun-
terricht zuriickzufiithren. ,Kein Kind ist ,von
Natur aus’ vollig unmusikalisch; die Musikpsy-
chologie hat nachgewiesen, daB ,volliger Musi-
kalitatsausfall' geradezu ein pathologisches In-
diz ist."%) ,Fir die Initiation eines Begabungs-
prozesses (durch Unterricht in Musik) ist jede
Reaktion auf Musik, zundchst auch ihre bloBe
,Lustwirkung’ bedeutsam. Es gibt kaum ,unmusi-
kalische’ Kinder ohne jedes ,Verhédltnis' zur
Musik, bei denen es sich nicht lohnte, sie zu
,begaben’."?)

+Auf jeden Fall ist Musik nicht mehr von psy-
chischen Vorgaben (Begabung, Intelligenz) ab-
héngig als andere Facher."®)

Der Rahmenplan im Fach Musik sollte daher
auch im Sinne einer Begabungsférderung fir
alle Kinder entwickelt werden. ,Die pddagogi-
schen Bemiihungen diirfen auf jeden Fall nicht
durch Selektionen mittels Begabungstests ein-
geengt werden, denn (1) sind diese bisher alle-
samt unzureichend, (2) kann es nicht darum ge-
hen, wiederum Eliten zu schaffen, schon gar
nicht kraft Vorurteils."?) Auf keinen Fall liefern
die Erkenntnisse der neueren psychologischen

1) Strukturplan fiir das Bildungswesen. Empfehlungen der Bil-
dungskommission des Deutschen Bildunsrats. Stuttgart 1973, S.

60.

2) Strukturplan S. 58.

3) Vgl. Ziechmann, J.: Curriculum-Konstruktion Bad Heilbrunn/
Obb., 1973, S. 19 ff.

4) Strukturplan S. 65.

5) Vgl. Zur Neugestaltung der Abschlisse im Sekundarschul-
wesen. Empfehlungen der Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrats. Stuttgart, 2. Aunfl. 1970, S. 44 ff.

%) Vgl. Antholz, H.: Unterricht in Musik. Diisseldorf 1972,

S. 62 f.

7) Antholz, a. a. O. S. 63.
8) Vgl. Antholz, H.: Unterricht in Musik. Diisseldorf 1972, S. 62.

9) Reinecke, H.-P.: Psychologische Aspekte der Bildungsziele
und -inhalte des Faches Musik. In: Musik und Bildung 7/8, 1970,

S. 310.
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Fdrschung Argumente dafiir, Musikunterricht
auBerhalb des Pflichtbereichs anzusiedeln.

Soziologische Motive

Bestimmte gesellschaftliche Einfliisse und ihre
Bewdltigung miissen in einem neuen Curricu-
lum berticksichtigt werden. Dazu gehért fiir den
Musikunterricht in erster Linie die enorme Um-
weltveranderung im Bereich des Akustischen:
das Auftreten der Massenmedien und ihre Ein-
fluBnahme.!'?) Durch Rundfunk und Fernsehen,
Schallplatte und Tonband ist Musik iiberall ge-
genwartig geworden, ist Musik aller Arten und
aller Zeiten verflighar geworden. Speziell die
Verbreitung des Transistorradios und des Kas-
settenrekorders setzt Schiiler instand, jederzeit
Musik auszuwahlen oder sich bestimmter Musik
zu bedienen. Diese Vorgdnge sind ambivalent
zu sehen: Der Schiiler kann als Subjekt wdhlen,
das in Selbstbestimmung handelt, er kann seine
‘Wahl aber auch in vermeintlicher Selbstbestim-
mung als Objekt von Interessengruppen treffen.
Die Befdhigung zu sachverstdundigem und viel-
faltigem, selbstédndigem und kritischem Umgang
mit Musik!) ist daher die Aufgabe des Musik-
unterrichts. ;

Mit den letzten Uberlegungen ist bereits das
Gebiet der fachwissenschaftlichen ‘und fachdi-
daktischen Motive beriihrt.

Die Expansion des musikalisch verwendbaren
Materials (Einbeziehung von elektronischen
Klangen, Alltagsschall, Sprache/Sprachklédngen)
und veranderte Umgangsweisen mit dem Mate-
rial durch Komponist und Interpret haben zu
einer Erweiterung des Musikbegriffs "gefiihrt.
Die systematische Musikwissenschaft hat sich
verstdrkt neuen Forschungsfeldern zugewandt
(Struktur und Wirkung von Musik, gruppen-
spezifisches Horverhalten, subkulturelle Musik
u. a.) und Ergebnissé bereitgestellt.
Der erweiterte Musikbegriff und die neuen wis-
senschaftlichen Verfahrensweisen und Erkennt-
nisse erfordern ein erweitertes Curriculum.
Alle oben unter 2.1./2.2./2.3./2.4.1. angefiihrten
Uberlegungen (und andere) haben zu einer
Fille fachdidaktischer Neuansdtze gefiihrt. Im
Rahmen dieser Voriiberlegungen zu einem
neuen Lehrplan im Fach Musik muB auf eine In-
terpretation der Einzelansdtze verzichtet wer-
den.
Schwierigkeiten bei der Erstellung des Rahmen-
plans
Die zu beriicksichtigenden fachdidaktischen
Neuansétze sind auBerordentlich heterogen. Sie
stehen auf dem Hintergrund konkurrierender,
zum Teil konzeptionell noch nicht abgekldrter
allgemein-didaktischer Ansatze:
— der spekulativ-normativen Bildungspadago-
gik
— der experimentell-analytischen Lerntheorie
und Kybernetik.
Unter dem Zwang, Auswahl und Entscheidung
zu treffen, ist es fiir eine kiinftige Rahmenplan-
kommission wichtig, das bestehende Problem-
und Aufgabenfeld unter didaktischen Katego-
rien und Aspekten anzugehen und sich damit
von werthezogenen subjektiven Vorentschei-
dungen freizumachen. Hilfen fiir eine objektive
Interpretation bestehender musikdidaktischer
Ansdtze geben die Ordnungsgesichtspunkte,
(...) .die in einem Vergleich gegenwartiger
und vergangener Zielbegriindungen fiir Musik-
unterricht ein mogliches Raster bieten kénnen”:
— das Prinzip der fachwissenschaftlich be-
stimmten Inhaltsauswahl auf der einen Seite
— Objektbezug
— das Prinzip der vom sozialen Kontext des
Schiilers her bestimmten Zielentscheidung
auf der anderen Seite — Subjektbezug.!?)
Eine Verschrdnkung und Uberlagerung (Ant-
holz) verschiedener fachdidaktischer Ansdtze
muB versucht und geleistet werden, da jeder
Ansatz fiir sich allein zu wenig von dem breiten
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Aufgabenfeld des Musikunterrichts abdeckt.
Folgende fachdidaktische Aspekte sollte ein
neuer Rahmenplan Musik/Sekundarstufe I be-
riicksichtigen:

— alle Musik/alles Horbare (Musik der Ver-
gangenheit, Musik der Gegenwart, auBer-
europdische Musik, subkulturelle Musik,
Schall, Sprache) muB8 als Material fiir Lern-
felder einbezogen werden :

— verschiedene Verhaltensweisen gegeniiber
Musik miissen eingeiibt werden

— die gesellschaftliche Verflechtung von
Musik im Zusammenhang mit ihrer Struktur/
,Faktur muB aufgezeigt werden

— der Umgang mit technischen Mittlern muB
selbstverstdandlich werden.

Es werden voraussichtlich Schwierigkeiten auf-

treten:

— bei der Auswahl/Gewichtung fachspezifi-
scher Lernziele

— bei der Ableitung von Feinlernzielen von
tibergeordneten fachspezifischen . Lernzielen

— bei der Zielformulierung im affektiven Lern-
bereich

— bei der Auswahl bestimmter Curriculum-
Konstruktionsmodelle

— bei der Kriterienfindung zur Beurteilung von
Lehrbiichern und Arbeitsmaterialien fiir
Musikunterricht u. a.

Gerade weil die Schwierigkeiten vielfdltig und
unabsehbar sind, gerade weil das Aufgabenfeld
fiir die kiinftige Hauptkommission so groB und
weil ein ,Aufholen des Modernitétsriickstan-
des" (Ziechmann) seit Erscheinen der noch
immer giiltigen Niedersdchsischen Richtlinien
dringend erforderlich ist,
— muB die Erstellung des Rahmenplans mog-
lichst rasch in Angriff genommen werden

— muB die Zusammensetzung der Hauptkom-
mission optimal sein in bezug auf Anzahl der
Mitarbeiter, Kompetenz der Mitarbeiter, Plu-
ralitdt der fachdidaktischen Ansdtze

— mufBl die Durchschaubarkeit der Entschei-
dungsprozesse gewdhrleistet sein

— miissen konkrete Unterrichtsmodelle evtl.
schon parallel zur Arbeit der Hauptkommis-
sion von Gruppen erstellt werden, die sich
aus Musiklehrern und Fachvertretern aus
dem Hochschulbereich zusammensetzen

— darf die Hauptkommission nicht unter Zeit-
druck arbeiten, da ,der Zeitraum fiir die Ent-
wicklung und Uberpriifung von umfassenden
Curriculum-Vorschldgen (...) gréfer anzu-
setzen (ist) als fiir die meisten andern Ent-
wicklungsaufgaben des Bildungswesens”.1?)

Il. Zum Problem der Lernziele
und Lernbereiche

In den letzten Jahren sind amtliche Aufstellun-
gen zu Aufgaben, Lernzielen und Lernbereichen
des Musikunterrichts in gréBerer Zahl entstan-
den. Es erscheint sinnvoller, sich hieran zu
orientieren, als unabhéngig von dem Vorhande-
nen Material zu einem neuen Katalog zusam-
menzustellen. Daher werden hier amtliche Auf-
stellungen genannt und einige kommentiert. Die
Vorldufigen Handreichungen zur Orientierungs-
stufe in Niedersachsen wurden ausgewdhlt,
weil die Sekundarstufe auf sie aufbauen muB.
Die Unterrichtsempfehlungen Sek. I. Gymna-
sium NRW sind wegen der Weite und Ausge-

10) Vgl. Ziechmann, a. a. O,, S. 23.

11) Vgl. Giinther, U.: Thesen zum Musikunterricht in der Ge-
samtschule. In: Reihe Curriculum Musik, Jahrgang 1, Heft 1.
Stuttgart 1971, S. 79.

12) Vgl. Frohlich, H.: Zur Situation des Schulfaches Musik.
In: Westermanns Pddagogische Beitrdge, Heft 7, 1973, S. 376.

13) Strukturplan S. 63.
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wogenheit in der Formulierung der Aufgabe des
Musikunterrichts besonders bemerkenswert.

Neuere Richtlinien/Rahmenpléne der Bundes-
lander zum Musikunterricht in der Sekundar-
stufe I

Der Niedersachsische Kultusminister:
Vorldufige Handreichungen fiir die Orientie-
rungsstufe, Hannover 1971

Der Hessische Kultusminister:
Rahmenrichtlinien Sek. I Musik, Wiesbaden
1972

Der Schulsenator der Hansestadt Hamburg: 5
Lehrplan Musik (Kl. 1—10), Regensburg 1973,
darin: Haupt- und Realschule, Bd. 2, Gymna-
sium, Bd. 3

Kultusministerium des Landes Nordrhein-West-
falen (Hg.):

Unterrichtsempfehlungen Musik Sek. I Gymna-
sium (K1. 5—10), 1973

Gemeinsamkeiten neuerer Richtlinien/Lehr-
plane ; ;

Ubereinstimmend werden Lernziele und Lernbe-
reiche, wie sie in dlteren Richtlinien formuliert
waren, nicht unreflektiert iibernommen. Vokale
Bildung als tiibergeordnete Aufgabe mit dem
Ziel der Beherrschung tonbewuBten Singens ist

~ uberall aufgegeben worden. Infolgedessen tre-

ten Singen und Stimmbildung ebenfalls zuriick.
In allen Aufstellungen werden Ergebnisse aus
bildungspolitischen, erziehungswissenschaft-
lichen und fachdidaktischen Diskussionen ver-
arbeitet, am deutlichsten in Vorwort oder Einlei-
tung.

Sie verstehen sich ,demokratisch” als Grund-
lage zur Erprobung und geben ein hohes MaB
an Entscheidungskompetenz an den Lehrer oder
die Fachkonferenz ab.

Offenheit fiir die Erfordernisse der verdnderten
musikalischen Umwelt beweist sich darin, daf
grundsétzlich alle musikalischen Erscheinungs-
formen, Bedingungen ihrer Entstehung und Ver-
mittlung, Funktionen in der Gesellschaft u. a.
thematisiert werden konnen. Als Grundlage fiir
einen umweltbezogenen Musikunterricht wird
.auditive Wahrnehmungserziehung” gefordert.
Rezeption, Produktion und Reflexion als Ver-
haltensweisen zu Musik werden iibereinstim-
mend betont. Die Forderung reproduktiver
Fahigkeiten wird im Klassenunterricht einge-
schréankt.

Literatur zu Lernzielen und Lernbereichen

Die Formulierungen in amtlichen Richtlinien/
Lehrpldnen beziehen sich auf die fachdidakti-
sche Literatur. Auch in Lehrerbdnden und in
Arbeitspapieren von Gesamtschulen werden
Ansétze zu Konzeptionen eines neuen Musikun-
terrichts bereitgestellt.

Fachdidaktische Literatur

Antholz, H.: Unterricht in Musik, Diisseldorf
1970, S. 119—135

Gundlach, W. (Hg.): Reihe Curriculum Musik,
Jg. 1, H. 1, Stuttgart 1971

darin: Giinther, U.: Thesen zu Musikunterricht
in der Gesamtschule, S. 79—82, und Kiintzel, G.:
Versuch einer Lernzieldefinition, S. 9—17

Venus, D.: Unterweisung im Musikhdren, Ratin-
gen 1969, S. 47

Zimmerschied, D.: Beat-Background-Beethoven,
Frankfurt 1971, S. 109—117

Lehrerinformationen zu/in Unterrichtswerken

Lehrbuch der Musik, Lehrerband zu Bd. 2: S.
3—4, zu Bd. 3: S. 3—7

Musik aktuell, S. 87 ff.

Resonanzen, Bd. 1, S. 3 der ,Lehrerinformation”
Sequenzen, Elemente zur Unterrichtsplanung S.
0.25—0.30; S. 1.5—1.6; 2.4; 3.7; 4.1.3—4; 42.12;
58—9; 6.3—4

Arbeitspapiere von Gesamtschulen

Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen:

Rahmenlehrplan fiir den Lernbereich Musik im
5./6. Schuljahr der Gesamtschule, Dortmund
1973

Hessisches Institut fiir Lehrerfortbildung:

Musikerziehung ' an Gesamtschulen, Handrei-
chung fiir den Musikerzieher, Arbeitspapier fiir
die Praxis III, Fuldatal 1971

Curriculares Arbeitspapier zum Schwerpunkt
Asthetische Erziehung an der Robert-Bosch-
Gesamtschule Hildesheim, 1973

«Zentrale Kommission Musik" der niedersédchsi-
schen Gesamtschulversuche: Offenes System
zum Musikunterricht an integrierten Gesamt-
schulen, 1972

Zu den ,Unterrichtsempfehlungen Musik Sek. I
Gymnasium” (Nordrhein-Westfalen)

Die ,Empfehlungen” verstehen sich als ,Beitrag
zu einer nur langfristig zu leistenden Curricu-
lumrevision” und visieren als Aufgabe fiir die
Fachkonferenzen an, auf dieser ,Grundla-
ge ... Lehrplanentscheidungen ... zu treffen”.
Vorsichtig wird von ,Ansdtzen” in den Vorbe-
merkungen gesprochen. Vom eigenen Ansatz
wird gesagt, daB er ,in einem mehrdimensiona-
len Geflecht die Gesamtheit von Musik und
Musikleben verklammert”. Die ,Empfehlungen”
streben deshalb die Auseinandersetzung mit
den ,fachimmanenten Materialien” selbst und
mit ,fachiibergreifenden Bezugsfeldern” an. Sie
wollen ,zwischen einseitigen musikpddagogi-
schen Standorten” vermitteln und ,die kogni-
tive, affektive und pragmatische Dimension in
gleicher Weise ins Spiel” bringen.

Die Aufgaben des Musikunterrichts werden in
einer Grundsatzerklarung ohne Einseitigkeit
dargestellt. Schwerpunkt in den Gegenstands-
bereichen sind das ,Horwissen” und die selb-
stindige Teilnahme an musikalischer Kommu-
nikation. Die angekiindigte ,Gesamtheit von
Musik und Musikleben” wird in den Gegen-
standsbereichen A—E jedoch verédndert zu einer
deutlichen Dominanz musikimmanenter Ansétze.
Der erste Lernbereich (A: Schallmaterial und
seine musikalischen Mdglichkeiten) beansprucht
die Hilfte der Ausfiihrungen. Bereich B: Be-
ziehung musikalischer Erfahrung zu anderen
Formen der Sinneserfahrung) geht auf angren-
zende Felder der Kommunikation ein: Musik
und Schall, Musik und Sprache, Musik und Be-
wegung, Musik und optische Wahrnehmung).

Der Bereich C (Gestaltete Musik) riickt das
Werkhéren in den Mittelpunkt mit dem Ziel,
.Eigenart und Besonderheit" erfaBbar werden
zu lassen. Die Bereiche A—C werden zusammen-
gefaBt unter dem Aspekt ,Musik als Gegen-
stand der Sinneserfahrung”, C—E betonen den
Komplex ,Musikleben” unter dem Aspekt
+Musik im zwischenmenschlichen Bereich” (C ist
beiden Bereichen zugeordnet).

Die ,Empfehlungen” beschrianken sich leider
hier wie im Teil B auf eine Aufzdhlung von
Themen und Materialien. Die in der Fach-
didaktik noch wenig konzipierten Lernbereiche
B, D, E werden der Erprobung im Unterricht
verfritht iibergeben und den Fachkonferenzen
als Pionierarbeit aufgetragen. Hier wird sich
auch die noch nicht konventionalisierte Termi-
nologie als Unsicherheitsfaktor herausstellen;
denn sie weicht in den ,Empfehlungen” beson-
ders im Bereich A von anderen Terminologien
in Unterrichtswerken fiir die Sekundarstufe I ab.

Zu den ,Vorldufigen Handreichnungen fir die
Orientierungsstufe in Niedersachsen*

Unter I. ,Aufgaben des Musikunterrichts” ist
Musikerziehung als Wahrnehmungserziehung
postuliert und zundchst stimmig abgesteckt.
Musikalische Aktion als Aufgabenfeld inner-
halb der Wahrnehmungserziehung erscheint
dagegen nicht integriert, sondern nachtrédglich
angefiigt. Die Integration von Rezeption, Trans-
position und Aktion als moéglichen Verhaltens-
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weisen zu Musik ist dagegen deutlich in IL
Lernziele, 1.—3..

Zum gehduften Gebrauch des Begriffs Schall ist
anzumerken, daB die Begriffe Musik, musika-
lische Ereignisse usw. heute méglich und gin-
stiger erscheinen, da nach jetzigem BewuBt-
seinsstand ein zu enger Musikbegriff nicht mehr
zu befiirchten ist. An zentraler Stelle des Rah-
menplans sollte allerdings darauf hingewiesen
werden, daBl der Musikbegriff so weit zu fassen
ist, daB alles Horbare Material fiir Musik sein
kann.

IL5. und 7. sind nebeneinander oder gar inein-
ander verschrankt zu sehen, die in IL.6. subsu-
mierten instrumentalen Lernziele miiten davon
abgesetzt sein.

Die Einleitung zu den Lernbereichen (IIL) ist
wesentlich. Immer wieder besteht die Gefahr,
daB Lernbereiche als voneinander abgegrenzte
oder sogar isolierte Stoffgebiete miBverstanden
werden, Dafum muB auf die Notwendigkeit hin-
gewiesen werden, daB sich die Lernbereiche in
der Praxis durchdringen und gegenseitig ergéan-
zen sollten. AuBerdem muB die Notwendigkeit
herausgestellt werden, daB der Fachlehrer oder
die Fachkonferenz nach jeweiligen Gegebenhei-
ten Schwerpunkte setzen muB.

IIl. Zur Organisationsstruktur
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In engem Zusammenhang mit den Teilen I (Cur-
riculum — Probleme) und II (Lernziele — Lern-
bereiche) werden im folgenden acht Thesen zur
Organisationsstruktur von Musikunterricht in
der Sek. I aufgestellt, die — jeweils durch be-
griindende Teile abgestiitzt — zu einem Modell
fiihren, das den Ort von Musikunterricht im
Rahmen der Organisation der Sek. I und die in-
nere Organisation von Musikunterricht in Um-
rissen bestimmt.

Musik ist Kernfach im Pflichtlernbereich der
Sek. I.

Diese Aussage steht in Ubereinstimmung mit
dem Strukturplan fiir das Bildungswesen des
Deutschen Bildungsrates (S. 154). Dort geht man
allerdings noch von einem iiberholten Fachver-
stindnis aus, das hier kaum noch bertihrt und
lediglich im Text zu den Thesen 2 und 3 ange-
sprochen wird. Im Strukturplan ist z. B. von
,musisch” akzentuiertem Curriculum (S. 153)
und von einem ,musischen Fach” als Pflichtfach
der Sek. II die Rede (S. 171). Die Parallelsetzung
von Musik, Bildender Kunst und Literatur (S.
154), inzwischen im Aufgabenfeld A der gymna-
sialen Oberstufe der Sek. II fixiert, erscheint
ebenfalls fragwiirdig, wie noch darzulegen sein
wird. Die Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrates wufBite aber um die Vorldufigkeit
ihrer Benennungen, wie folgende Einschrdnkun-
gen deutlich machen:

.Die Gruppe der Pflichtfacher, ... , ergibt sich
zundchst aus der Tradition und aus der Curricu-
lum-Entwicklung in Ldndern mit vergleichbarem
Schulwesen. Dieser pragmatische Vorschlag hat
sein Recht, da jede andere Empfehlung derzeit
nicht hinreichend zu begriinden wédre. Durch
ihn kann aber der bestehende Pflichtfacherka-
non nicht als theoretisch gerechtfertigt gelten.”
(S. 68)

,Um den Pflichtbereich zu umreiBen, der in der
Sekundarstufe I kiinftig gelten soll, sind die Be-
zeichnungen des traditionellen Féacherkanons
kaum zu umgehen; dabei handelt es sich aber
mehr um Hinweise auf Lehr- und Lerninhalte,
die kiinftig aus ihnen zu entwickeln sind, als
um Fixierungen der Fdcher auf Lehrpldne, in
denen sie heute!!) amtlich erlautert und festge-
legt werden.” (S. 154)

Theoretische Rechtfertigung und Basis fiir Lehr-
und Lerninhalte, die zu entwickeln sind, findet
Musik als Schulfach in der didaktischen Diskus-
sion durch Standortbestimmungen wie diese:
+Heute ... erkennt man allm&hlich, daB der

Mensch ... einer systematischen Ausbildung
seiner Wahrnehmungsmaglichkeiten, des Wahr-
nehmungsgenusses und der Wahrnehmungskri-
tik ... bedarf.“1%)

»Da diese unsere Welt zu einem wesentlichen
Teil durch auditive Kommunikation gepragt
wird und Musik als einziges Fach diesen Be-
reich systematisch schult und differenziert, so
ergibt sich daraus die notwendige Folgerung,
daB der Musikunterricht obligatorisches Kern-
fach fiir alle Schiiler sein mu8."19)

Von den neueren Richtlinien und Lehrpldnen
anderer Bundesldnder sehen die aus Hessen und
Nordrhein-Westfalen Musik als Kernfach .im
Piflichtbereich bis einschlieBlich Klasse 10 vor,
widhrend die aus Hamburg fiir Haupt- und Real-
schulen ab Klasse 8 als Mdglichkeit, fiir Gym-
nasien ab Klasse 9 verbindlich Musik und Bil-
dende Kunst zu einem Wahlpflichtbereich zusam-
menfassen. Durch die Hamburger Regelung
fiihrt die wiinschenswerte Moglichkeit zur
Schwerpunktbildung zu unerwiinschter friithzei-
tiger Einseitigkeit und zu meist irreversibler
Vorwegnahme von individuellen Entschei-
dungsmoglichkeiten, die erst in der Sek. II sinn-
voll genutzt werden sollen. Der Bildungsrat
empfiehlt im Strukturplan fiir den letzten Zwei-
jahresblock (9—10) der Sek. I: ,Die Intensivie-
rung der individuellen Foérderung darf auch
jetzt nicht jenen Kern an allgemein verbind-
lichen Lernbereichen auflésen, der dem Schiiler
eine Neuorientierung seines Bildungsweges
auch nach der 10. Klasse noch ermdéglichen
soll.” (S. 150)

AuBerdem stimmt bedenklich, da8 die Hambur-
ger Regelung die Tradition fortfiihrt, ausgerech-
net Bildende Kunst und Musik gegeneinander
abwahlbar, und das heiBt: als Lernbereiche ge-
geneinander, fiir austauschbar zu erkldren.'?)

2. Rahmenpline fiir Musik in der Sek. I unter-
scheiden sich nicht nach Schulformen:

»Der Musikunterricht hat die Aufgabe, den
Schiiler zunehmend zu beféhigen, daB er in Ge-
genwart und tiberschaubarer Zukunft sachkun-
dig und selbstindig an musikalischer Kommu-
nikation teilnehmen kann.“!®) Diese Aufgabe ist
nicht nach Schulformen teilbar. Jeder Schiiler
hat ein individuelles Recht auf Bildung zur
sachkundigen und selbstdndigen Teilhabe an
musikalischer Kommunikation durch Schulung
und Differenzierung seiner Wahrnehmungsfa-
higkeit. Da die Teilhabe aller zugleich eine ge-
sellschaftliche Forderung sein mufB, waren ver-
schiedene Zuteilungen in. Rahmenpldnen ver-
fehlt. In der Vergangenheit wurde den Volks-
schiilern auch noch in der Oberstufe das ,Lied-
gut der Jugendgruppen” und volkstiimliche
Musik zugeteilt, z. B. ,als Gebrauchsmusik wie
Standchen und Serenade, als Musik fiir Tanz
und Unterhaltung”. Teilhabe an der Erkenntnis
von ,Form und Gehalt auch groBerer musika-
lischer Kunstwerke” wurde als vage Moglich-
keit in Lebensabschnitte jenseits der Schulbil-
dung verwiesen!®), wahrend ,Werkkunde”, ge-
dacht als Einiibung in Kulturpflege, allein im
Gymnasium einen breiten Raum einnehmen
durfte, nur dort auch — wenigstens ansatzweise
— Reflexion iiber Musik und Bedingungen von

14) Der Strukturplan wurde im Februar 1970 verabschiedet.

15) Hentig, H. von: Systemzwang und Selbstbestimmung. Stutt-
gart 1968, S. 94.

16) Rauhe, H.: Die Musik im Strukturplan des Deutschen Bil-
dungsrates. In: Musik und Bildung 12/70 (Gesperrter Druck im
Original).

17) S. These 3.

18) Unterrichtsempfehlungen Musik Sekundarstufe I, Gymna-
sium (KL 5—10), 1973, Kultusministerium des Landes Nordrhein-
Westfalen: I. Aufgabe. :

19) Zitate aus den Richtlinien fiir die Volksschulen des Landes
Niedersachsen von 1962, die z. Z. noch giiltig sind.



Musik angesprochen werden sollten.2?) Derar-
tige Rationierungen sind, auch wenn sie auf
neuere Aspekte von Lerninhalten, wie etwa
U-Musik und E-Musik, iibertragen werden, nicht
zu begriinden und darum nicht zu verantworten.
Unterschiede, die sich aus der Ausgangslage,
dem Lerntempo und anderen Faktoren ergeben,
sollten dadurch beriicksichtigt werden, daB
neben einem verbindlichen, fiir alle Schulfor-
men gemeinsamen Fundamentum eine Vielzahl
von Addenda in kleinen Beispieleinheiten be-
schrieben werden, die jedoch nicht Schulformen
als Spezifikum zugeordnet werden sollten. Sinn-
voller erscheint es, den Einsatz von Addenda
offenzulassen, so daB schulformunabhéngig zu-
sdtzliche Lernangebote situativ eingesetzt werden
konnen. Eine aus den Lernzielen abgeleitete, je-
denfalls auf die Lernziele bezogene inhaltliche
Bestimmung des Fundamentums und der Addenda
wird eine der schwierigen wichtigen Aufgaben
der Hauptkommission sein, ebenso die Klarung
der Frage, wie die Bewdltigung eines Adden-
dums als weitergehende Qualifikation gewertet
werden soll, etwa in einem Gutschriftsystem.
Ein Addendum erbringt eine weiterfithrende
Qualifikation aber nicht durch Erreichen eines
zusdtzlichen Lernzieles, sondern es ist gerichtet
auf weitergehende Sensibilisierung, Differenzie-
rung, vertiefte Reflexion, auf die Einbeziehung
eines fachiibergreifenden Aspektes usw. im
Rahmen des gemeinsamen Lernzieles. Der Ein-
satz von Addenda sollte auch innerhalb einer
Lerngruppe als Element der inneren Differenzie-
rung vorgesehen werden. Je genauer ein Ad-
dendum und sein Verhdltnis zum jeweiligen
Lernbereich des Fundamentums beschrieben ist,
desto erfolgreicher wird innere Differenzierung
nach diesem Gesichtspunkt sein kénnen, wéh-
rend aufgrund allgemeiner Formulierungen der
Lehrer in der realen Unterrichtssituation oft
uberfordert sein wird.?)

Wird das System von Fundamentum und Ad-
denda akzeptiert, so muB man beriicksichtigen,
daB jedes Addendum auf das Fundamentum zu-
rickwirkt und dadurch die Ausgangslage fiir
eine neue Lernsequenz u. U. beeinfluBt wird.

. Musik ist eigenstindiges Fach mit selbstindi-
gem Lehrplan.

Auch hierin stimmen Strukturplan und neuere
Richtlinien iiberein. Der Hinweis darauf hat
groBes Gewicht, ersetzt aber nicht eine Sachbe-
griindung.

In der Schulgeschichte hat sich die Zielsetzung
des Musikunterrichts in Abhé&ngigkeit von der
allgemeinen Zielsetzung von Schule mehrfach
gedandert. Aus den technischen Fachern Singen
und Zeichnen sind die musisch-technischen?),
dann die musischen Facher Musik und Kunster-
ziehung geworden, darauf kiinstlerische Facher,
bis die Wandlung zur ,Wahrnehmungserzie-
hung und damit der wissenschaftlichen und
politischen Erziehung“?®) im letzten Jahrfiinft
entscheidend eingesetzt hat. Wenngleich Wahr-
nehmung selbst ein komplexer Vorgang ist, Sin-
neswahrnehmung also nicht einkanalig erfolgt,
sind auditive und visuelle Wahrnehmungserzie-
hung aus anthropologischen Griinden nicht ge-
geneinander austauschbar wund systematisch
und methodologisch nicht miteinander zu ver-
schmelzen. Anders gesagt: Sehenlernen ist kein
Ersatz fiir Horenlernen und umgekehrt.

Die Austauschbarkeit von Kunsterziehung und
Musik ist u. a. verankert in der Saarbriicker
Rahmenvereinbarung zur Ordnung der Ober-
stufe der Gymnasien (1960) fiir die Klassen 12
und 13, den niedersdchsischen Lehrpldnen der
Volksschule mit Forderstufe (3. Bildungsstufe)
fiir die Klassen 7 bis 9 sowie neuerdings in dem
Hamburger Lehrplan Musik — Gymnasium fiir
die Klassenstufen 9 und 10. Unterhalb der
Sek. II, also vor Abschluf der gemeinsamen
Grundbildung mit einem Abitur I, kénnte sich
eine solche Regelung nur auf ein iiberholtes

Fachverstdndnis und einen iiberholten Bega-
bungsbegriff berufen (,singen koénnen”, ,musi-
kalisch sein"). Die Subsumierung von Musik ge-
.meinsam mit Bildender Kunst unter ,Kiinste”
bei gemeinsamer Stundenzahl®!) sollte daher als
liberholte Vorstellung infolge falschen Fachver-
stdndnisses aufgegeben werden.

Auch die Parallelsetzung von Literatur, Bilden-
der Kunst und Musik ist nicht stimmig, liegt
doch darin die Unterstellung, Musikunterricht
ziele in Parallele zu Literaturunterricht aus-
schlieflich auf die Auseinandersetzung mit
Kunstwerken, Musik sei also mit der Bezeich-
nung ,kinstlerisches Fach” erschépfend um-

3 schrieben. Musikunterricht muB aber im non-

verbalen auditiven Kommunikationsbereich alle
Aspekte abdecken, die in der Sek. II fiir den
verbalen Kommunikationsbereich in Sprache
und Literatur getrennt gesehen werden.

Die scharfe Abgrenzung des Faches Musik be-
deutet nicht Abkapselung. Musik ist offen und
fahig zur Kooperation, im Prinzip mit allen
Fachern, insbesondere mit Deutsch, Bildender
Kunst, Fremdsprachen, Geschichte, Politik/
Sozialkunde, aber auch mit Religion, Physik,
evtl. Biologie. Kooperation ist vor allem denk-
bar im Projektunterricht. Méglichkeiten und
Grenzen fiir Projekte wird die Hauptkommis-
sion fachiibergreifend erdrtern miissen.25)

Ohne daB er auf team-teaching angewiesen ist,
muB der Musiklehrer allerdings selbst Auditives
verbalisieren, insoweit also selbst Sprachlehrer
sein konnen. Er soll den Lernbereich ,Musik
und Sprache” selbstdndig erfassen, Sachtexte
zur Musik interpretieren und die Transforma-
tion von Horbarem in sichtbare Zeichen und
umgekehrt didaktisch-methodisch aufbereiten
konnen. Nicht zuletzt mufl er den sozialen Be-
zug von Musik fachlich erkennen und didak-
tisch-methodisch einbeziehen kénnen.

Wiirde dagegen der sozialwissenschaftliche Be-
zug derart betont, daB Analysetechniken zur
Kldrung der gesellschaftlichen Bedingtheit sowie
der Wirkung d&sthetischer Objekte und Ereig-
nisse in der Gesellschaft absolute Dominanz be-
anspruchten, so wiirden allerdings ‘die aufge-
zeigten Fachgrenzen zwischen Musik und Bil-
dender Kunst, aber auch zum Bereich Literatur/
Sprache verwischt. Wollte man einen interdiszi-
plindren Aspekt unter sozialwissenschaftlichem
Leitgedanken als bestimmend fir die Unter-
richtsorganisation ansehen, dann verschwénde
aus fast allen Fachern der fachspezifische
Gehalt. Es bliebe der politisch/soziale Aspekt
an (fachspezifisch nicht erarbeitetem) Material
aus verschiedenen Bereichen unserer Kul-

20) Vgl. Richtlinien fiir den Unterricht an den Gymnasien des
Landes Niedersachsen Bd. 2: Musik — Bildende Kunst, hg. vom
Niedersdchsischen Kultusministerium, 1966.

21) Vgl. den SchluB des Textes zu These 7.

22) Diese Bezeichnung findet sich noch in der Stundentafel fiir
Volksschulen mit Forderstufe (3. Bildungsstufe). Interessant ist
hierzu auch der folgende Bericht um Vorgénge in Hamburg aus
dem Jahre 1969: ,Fir die Konstituierung des Fachbereichs Er-
ziehungswissenschaft hatte das Hochschulamt in Zusammenarbeit
mit einigen Fachleuten einen Plan der Aufgliederung in Fach-
ausschiisse entworfen. Dieser sah einen FachausschuB 7 vor, in
dem zusammengefaBt waren die Didaktiken der Bereiche Bildende
Kunst, Musik, Werkarbeit, Textiles Werken, Hauswirtschaft,
Leibeserziehung und die Fachausbildung in der Hauswirtschaft.
... Offensichtlich wuBte man nicht, wo und wie man diese di-
daktischen Bereiche zuordnen kénnte und kehrte den Rest eben
zusammen, oder es spukte in den Kopfen noch die ungliickliche
Konstruktion der jmusisch-technischen’ Ficher.” Aus: Matthies,
K.: Interdisziplindrer Ansatz zur Fachdidaktik. In: Musik und
Bildung 3/73.

23) Vgl. Vorldufige Handreichungen zur Orientierungsstufe
Niedersachsen.

24) Arbeitspapier der Arbeitsgruppe Sek. I im SchulausschuB
der KMK: Entwurf einer Schiilerstundentafel fiir die Klassen
7 bis 10.

25) In diesem Zusammenhang sollten die Erfahrungen der Ro-
bert-Bosch-Gesamtschule Hildesheim im Fachbereich Asthetische
Erziehung gepriift und ausgewertet werden.
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tur und Zivilisation. Einer solchen Position
gegeniiber muB der Sachanspruch des Fach-
lichen betont werden, ohne den iibergeordnete
Aspekte im Dilettantismus steckenbleiben miis-
sen. ,Ein nur politisch verstandener Musikun-
terricht erscheint in gleicher Weise fragwiirdig
wie eine nur auf sich selbst bezogene Musik-
aufassung. Es gilt daher... einen Weg zu fin-
den, der die Einseitigkeit eines nur musikimma-
nenten Denkens ebenso ausschlieft wie eine
vom musikalischen Sachzusammenhang losgeld-
ste politische Aktivitat."2f)

Musik kann in der Sek. I als ein Schwerpunkt
(Wahlpflichtfach) gewdhlt werden.

Geht man davon aus, daB im Zweijahresblock
7—8 der Sek. I der Stundenanteil der Wahlfa-
cher ein Siebtel betrdgt und dieser Anteil im
letzten Zweijahresblock (9—10) der Sek. I bis
zu einem Viertel ausgedehnt wird,*’) dann kann
von diesem Zeitpunkt an jedes Fach, also auch
Musik, Schwerpunkt mit entsprechender voll-
wertiger Auswirkung auf das individuelle Ab-
schluBprofil im Abitur I werden. Damit kénnen
individuelle Neigungen verstdrkt beriicksichtigt
und entfaltet werden. Es ist fraglich, ob die
Teilnahme am Kernunterricht Musik neben dem
Wahlpflichtunterricht und entsprechende Stun-
denanrechnung auf das Stundendeputat des
Wahlpflichtbereiches wiinschenswert ist. In
kleineren Schulen/Schulzentren sollte diese
Méglichkeit immerhin offengehalten werden,
wenn dadurch die Chance auf die Bildung eines
Wahlpflichtkurses erhéht wird. Zu priifen ist,
ob die jetzt bestehenden Ziige von Schulen mit
erweitertem Musikunterricht in Richtung Wahl-
pflicht fortzuentwickeln sind und als Modell
dienen konnen. Auf jeden Fall sollten die Erfah-
rungen dieser Schulen einbezogen werden. Im
Wabhlpflichtbereich koénnten evtl. auch fach-
ibergreifende Kurse als Wahlpflichtangebote
gebildet werden, z. B. in Kooperation von
Musik, Bildender Kunst und Politik/Sozial-
kunde; oder Musik, Darstellendem Spiel und
Deutsch; oder Musik, Deutsch, Geschichte; oder
Musik, Physik usw. Fiir einen solchen Fall
sollte allerdings die Teilnahme am Kernunter-
richt Musik neben dem Wahlpflichtfach ver-
bindlich bleiben, um die fachliche Basis zu
sichern.

Musik wird im Wahlbereich (Arbeitsgemein-
schaften) auBerhalb von Kernunterricht und
Wahlpilicht vielfdltig angeboten.

Bestimmte Neigungen und Bediirfnisse der
Schiiler, die besonders auch unter sozialintegra-
tivem und gruppendynamischem Aspekt zu be-
achten sind, finden Betdtigung und Befriedigung
in Gruppen wie Chor, Instrumentalensembles
aller Art vom Streichorchester bis zur Band, in
vokal-instrumental gemischten Ensembles, in
apparativen Experimentiergruppen u. a. Auch
konnen durch ein moglichst vielfaltiges Ange-
bot an Arbeitsgemeinschaften im Wahlbereich
in vielen Schiilern Neigungen und Interessen
erst geweckt werden. Wahrend es ein arges
MiBverstandnis ware, Musik als Kernfach
schlicht mit dem Freizeitbereich des Erwach-
senen in Beziehung zu setzen, konnen durch die
praktische Betdtigung in musikalischen Nei-
gungsgruppen des Wahlbereichs wichtige
Impulse fiir ein sinnvolles Freizeitverhalten und
fir eine wiinschenswerte Sozialisation des Er-
wachsenen in der Freizeitwelt gegeben werden.
Auch der instrumentale Einzel- und Gruppenun-
terricht, der Kindern bislang durch die Privat-
initiative und auf Kosten der Eltern (z. Z. im
Durchschnitt nicht unter 600,— DM j&hrlich fiir
Einzelunterricht) ermoglicht wird, gehoért im
Grunde in den Wahlbereich. Solange das nicht
der Fall ist, bleibt ein wesentliches Stiick Chan-
cenungleichheit systemgeplant erhalten. Man
muBl die Moglichkeiten direkter Kooperation
zwischen Musikschulen und allgemeinbildenden
Schulen priifen. Zumindest dort, wo Ganztags-

schulen in den Blick geraten, wird die Integra-
tion von Instrumentalunterricht in die Schule
eine Notwendigkeit, und zwar mit allen Konse-
quenzen fiir die Bereitstellung von R&umen
(Gruppenrdumen, Ubezellen) und Ausstattung
(Instrumente, Unterrichtsliteratur).?)

6. Musik ist fiir jeden Schiiler Teil des Abiturs I
zum Abschluf der Sek. I und kann entspre-
chend individueller Schwerpunktbildung fiir das
Abschluiprofil von besonderem Gewicht sein.

»Das Abitur I wird dadurch erreicht, daB der
Schiiler in allen Fédchern, (Pflicht- und Wahlf4-
cher) den schulspezifischen Normalkurs erfolg-
reich absolviert (...). Ist das nicht in allen
Féachern der Fall, so sollen Minderleistungen
kompensiert werden kénnen, weil die Differen-
zierungen nach Curriculum und Leistung nach
der produktiven Einseitigkeit eine Schullauf-
bahn eroffnen sollen.”?®) Musik im Kernbereich
sollte durch Anrechung der Leistungen der bei-
den letzten Jahre nach einem Gutschriftsystem
im Zeugnis des Abiturs I gewertet werden. Dabei
muBl Kompensation im Bereich aller Kernficher
der Sek. I untereinander mdglich sein. Jedes
Wahlpflichtfach sollte Priifungsfach sein, also
auch Musik im Wahlpflichtbereich.?)

Fir musikalische Betdtigung im Wahlbereich
aufBlerhalb von Kern und Wahlpflicht sollte zwar
die Motivation besonders eindeutig nicht
sekunddr bestimmt sein, doch sollte erfolgrei-
che Teilnahme in diesem Bereich im Gutschrift-
system fiir das Abitur I in gewissem MaBe be-
riicksichtigt werden, bei hervorragenden Einzel-
und Gruppenleistungen auch in verstdrktem
MaBe.

Die inhaltliche Bestimmung der Kenntnisse,
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die jeder Schiiler
im Fach Musik zum Abitur I erworben haben
soll, und deren Erweiterung bei Schwerpunkt-
bildung wird die Hauptkommission vornehmen
miissen. Als Diskussionsgrundlage wird der
Katalog der ,Lernziele fiir den Abschlu8 der 3.
Curriculumeinheit (9/10, Pflichtbereich) der
Unterrichtsempfehlungen Musik Sek. I Gymna-
sium (K1. 5—10) von Nordrhein-Westfalen emp-
fohlen.?!)

7 Musikunterricht findet stait als wochentlicher
Klassenunterricht in Kursen und in Neigungs-
gruppen: Arbeitsformen im Musikunterricht
sind Frontalunterricht, Einzel- und Gruppenar-
beit.

Der auf die Orientierungsstufe folgende Zwei-
jahresblock (7—8) der Sek. I sollte den Klassen-
unterricht beibehalten. Er-ist am besten geeig-
net, gemeinsame Grundkenntnisse zu erwerben,
zu festigen und zu erweitern. Hierzu sollte die
Empfehlung des Strukturplans beachtet werden:
»Der ndchste Zweijahresblock (7—8) behdlt das
fiir alle gemeinsame Curriculum weiterhin bei:
Im Vordergrund der Lernanforderungen stehen
fiir alle verbindliche Lernziele, die eine gemein-
same Grundbildung entwickeln helfen und
kiinftige Moglichkeiten des Wechsels zwi-

26) Venus, D.: Neuere Richtlinien fiir den Musikunterricht in
der Grundschule. In: Die Grundschule 6/73, S. 373 {f.

27) Strukturplan, S. 155. Diese Aufteilung 1dBt sich auch er-
schlieBen aus dem ,Entwurf einer Schiilerstundentafel fiir die
Klassen 7—10", Arbeitsgruppe Sek. I im Schulausschufi der KMK.

28) Will man wirklich Chancengleichheit erreichen, dann er-
geben sich auch entsprechende Konsequenzen fiir die Vergiitung/
Besoldung von Instrumentallehrern im Schuldienst. Dieser Ge-
danke geht keineswegs zu weit. Sonst miiBte man auch ins Auge
fassen, Eltern fiir die Teilnahme ihres Kindes am Einzel- oder
Gruppentraining im Leistungssport innerhalb des Wahlbereichs
der Schule Trainerhonorare abzufordern. Damit ist ein Problem
angesprochen, das keineswegs nur die Sek. I betrifft, sondern
auf allen Schulstufen einer Lésung harrt.

29) Deutscher Bildungsrat: Zur Neugestaltung der Abschliisse
im Sekundarschulwesen. 1969, S. 62.

30) Deutscher Bildungsrat: a. a. O. S. 47, Abschnitt e)
31) S, Anlage 7, S. 12.



schen Wahllernbereichen, also die horizontale
Mobilitdt, begiinstigen.” (S. 149)

Eine stdarkere Differenzierung sollte der Zwei-
jahresblock 9—10 dadurch bringen, haB Halb-
jahreskurse an die Stelle des Klassenunterrichts
treten. Zugleich ist eine Verminderung der
Stundenzahl im Kernbereich Musik (und in an-
deren Fachern) unumgédnglich, um den Raum fiir
den Wahlpflichtunterricht zu erweitern. Das be-
deutet auch: Raum fiir Musik ab Klasse 9 unter
zahlreichen anderen Angeboten im Wahlpflicht-
bereich. Der Wahlpflichtunterricht sollte in
Langkursen erteilt werden.*?) Hier und in den
Neigungsgruppen des Wahlbereichs®) ist
Blockunterricht empfehlenswert.  Vielleicht
empfiehlt es sich, den Ubergang vom Klassen-
unterricht zum Kursunterricht bereits fiir das
zweite Halbjahr der Klasse 8 anzusetzen. Das
hédtte den Vorteil, daB der bezeichnete Uber-
gang und die Wahlpflichtentscheidung nicht
zum gleichen Zeitpunkt erfolgen. Das zweite
Halbjahr der Klasse 8 wédre dann als Einfiih-
rungsphase in das Kurssystem der letzten zwei
Jahre der Sek. I zu verstehen. Im Zusammen-
hang mit Klassenunterricht und Kursunterricht
sollte untersucht werden, zu welchem Zeitpunkt
eine Kurswahl der Schiiler ohne die Gefahr
einer Uberforderung moglich ist und welche
Voraussetzungen gegeben sein miissen.

Im Kurssystem des letzten Zweijahresblocks
(9—10) der Sek. I ist vertikale Durchléssigkeit
im Kernbereich mé&glich, zumal dann, wenn
nicht in jedem Halbjahr ein Kurs belegt werden
mufB. Wenn keine anderen Griinde dagegen
sprechen, konnte ein Schiiler statt je eines
Halbjahrskurses in 9 und 10 also durchaus zwei
Kurse in einem Jahr absolvieren.

An Arbeitsformen kann auch der Musikunter-
richt auf Frontalunterricht nicht verzichten. Er
ist zumindest erforderlich in neu zusammenge-
setzten Klassen (Gruppen) und immer dort, wo
es um gemeinsame Absprachen, allgemeine
Grundlagen und gemeinsame Informationen
geht. Gruppenarbeit als Mittel der inneren Dif-
ferenzierung ist zweifellos -im traditionellen
Musikunterricht nicht geniigend genutzt wor-
den. Darum beschiftigt sich eine eigene Studie
mit Moglichkeiten innerer Differenzierung im
Musikunterricht (s. Anlage 1). In dieser Rich-
tung wird auch schwerpunktmé&Big Lehrerfort-
bildung nétig sein.

Die Unterrichtsorganisation in der Sek. I muB
die vorliegenden Organisationsstrukturen der
Orientierungsstufe und der Sek. II beriicksichti-
gen, kann aber auch auf diese zuriickwirken,
Die Stundentafel der Orientierungsstufe sieht
fir Musik zwei Stunden Klassenunterricht im
Kernbereich vor, also Unterricht in der hetero-
genen Gruppe (Abschnitt III der Vorlaufigen
Handreichungen). Dazu kommen ,mehrere
Arbeitsgemeinschaften” aus der Fachergruppe
Musik — Bildende Kunst, die im Rahmen des
zweistiindigen Wahlpflichtbereiches angeboten
werden (Abschnitt III, 3.c) und 4.). AuBerdem
sind in dem zweistiindigen Pflichtbereich ,Ver-
fiigungsstunden” alternativ zu Liftkursen, For-
derkursen und freiwilligen Projektgruppen ,Zu-
satzstunden zur Férderung besonderer Begabun-
gen in Musik, Kunst und Sport“ angesetzt (Ab-
schnitt III, 5.). Ein Schiiler kann also schwer-
punktméBig bis zu sechs Stunden Musik betrei-
ben, und zwar als Wahrnehmungserziehung im
Klassenverband, als Gruppenvorhaben (z. B.
Chor, Instrumentalensemble, apparative Experi-
mentiergruppe) und als besondere Foérderung
individueller Anlagen. Alternativ zu dieser letz-
ten Moglichkeit konnen Schiiler gegebenenfalls
unter Betonung eines musikalischen Aspektes
an entsprechenden Projekten freiwilliger Pro-
jektgruppen im Rahmen der Verfiigungsstunden
mitarbeiten.

Die Gewichtung des Faches ergibt sich aus der
allgemeinen Zielformulierung fiir die Orientie-

rungsstufe, daB ,die Leistungen in den einzel-
nen Fdachern und Bereichen gleich geachtet
werden” (Vorwort, S. VI).

Der Pflichtbereich der gymnasialen Oberstufe
in der Sek. II sieht in Niedersachsen als Mini-
mum drei Grundkurse im Bereich Literatur,
Bildende Kunst, Musik innerhalb des Aufga-
benfeldes A vor, wobei zwei Facher abgedeckt
werden miissen.®¥) Der Schiiler kann also auf
Kurse in Musik ganz verzichten, er kann in sei-
nem individuellen Curriculum Musik aber auch
beliebig stark betonen bis hin zu der Mdglich-
keit, Musik als eines von zwei Leistungsfdachern
zu wahlen. Auf diese Weise kann Musik bis zu
acht Stunden belegt werden. Neben den Grund-
kursen ist ,Musikausiibung” als Beispiel fiir
praktische Arbeit im Wahlbereich genannt.®)
Die Stundentafel des Schiilers fiir das Fach
Musik in der Sek. I soll also im Pflichtbereich
fir den Zweijahresblock 7—8 zwei Stunden
Klassenunterricht vorsehen. Fiir das zweite
Halbjahr der Klasse 8 ist der Ubergang in das
Kurssystem (zweistlindig) erwdgenswert. Im
letzten Zweijahresblock (9—10) der Sek. I soll
im Pflichtbereich je Schuljahr ein zweistiindiger
Halbjahreskurs verbindlich sein. Das entspricht
quantitativ einstiindigem Unterricht. Mehrere
Kurse nebeneinander sollten den Schiilern zur
Wahl stehen.?$) AuBere Differenzierung soll in
zwei Richtungen verwirklicht werden. Zum
einen soll Musik als (zweites?) Wahlpflichtfach
neben anderen Wahlpflichtfdchern angeboten
werden, und zwar. drei- bis vierstiindig, wenn
die gleichzeitige Teilnahme am Kursunterricht
des Kernbereiches entfdllt, zwei- bis dreistiindig
dort, wo die Teilnahme am Kursunterricht des
Kernbereiches bestehenbleiben soll. Der Wahl-
pflichtunterricht sollte in Langkursen organi-
siert werden. Zum anderen findet duBere Diffe-
renzierung dadurch statt, daB der Schiiler wdh-
rend aller Phasen der Sek. I neben Pflicht und
Wahlpflicht Musik als Arbeitsgemeinschaft im
Wabhlbereich betreiben kann. Auch hier sollen
mehrere Angebote zur Wahl bereitgestellt wer-
den.

32) S, oben These 4.

33) S. oben These 5.

34) Vereinbarung der KMK zur Neugestaltung der gymnasialen
Oberstufe in der Sekundarstufe II vom 7. Juli 1972.

35) Inzwischen ist praktische musikalische Arbeit auch als Kurs
konzipiert (Vgl. Handreichungen fiir den Sekundarbereich II
Aufgabenfeld A, 2. Folge, Hannover 1973, S. 130 ff.).

36) Fiir eine flexible Realisierung dieser Forderung je nach
personellen, rdumlichen und materiellen Voraussetzungen machen

die Hessischen Rahmenrichtlinien Sek. I Musik unter 2.2.9 (S. 23)
praktikable Vorschlage.
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Anlage 1

Zur Lernzielproblematik
I. AufriB der Problemstellung

Fragen der Lehrplantheorie und -konstruktion sind in der
bildungstheoretischen und bildungspolitischen Reformdis-
kussion zunehmend in den Vordergrund gertickt.

Die Ursachen hierfiir liegen in einer neuen Auffassung
von Schule (1), in den Forschungsergebnissen vor allem
der Entwicklungs- und Lernpsychologie (2) und — mit
beiden zusammenhédngend — in dem Nachweis von Defi-
ziten in der traditionellen Lehrplanentwicklung: Curricu-
lumforschung hat offengelegt, was in den Lehrpldnen in
der Regel nicht oder nur additiv erfaBt wird:

— die gesellschaftlichen Voraussetzungen der Arbeit in
der Schule und ihre verschiedenen Determinanten;

— die mogliche Leistung verschiedene Fdcher und Ge-
genstdnde in bezug auf solche Ziele;

— die Voraussetzungen des Lehrens und Lernens und
ihre Bedingungen (3).

Die Ursachen dieser Defizite liegen u. a. in dem Verfahren
begriindet, das der herkémmlichen Lehrplanentwicklung
zugrunde lag: Zusammensetzung, Arbeitsweise und be-
hordliche Reglementierung der Gremien (4).

Robinsohns Schrift ,Bildungsreform durch Curriculumre-
vision” hat eine Reihe von Forschungsvorhaben beein-
fluBt, die ,trotz weitgehender Ubereinstimmung hinsicht-
lich der Grundintentionen dennoch recht unterschiedliche
‘Wege beschreiten” (5).

Die Ursachen fiir die disparate Entwicklung innerhalb der
Curriculumforschung sind u. a. in der Komplexitdt des ge-
schlossenen Strukturkonzepts von Robinsohn zu sehen
(6), d. h.: Robinsohns radikaler Ansatz scheint fiir die
Losung von Problemen der Praxis iiber Jahre hinaus kei-
nen konkreten Beitrag leisten zu kénnen. Die um 1968
einsetzende Polarisierung der Curriculumforschung laBt
sich demnach so charakterisieren:

— primdr umfassende gesellschaftshezogene didaktische
Begriindung und Rechtfertigung des Gesamtcurriculum
auf der einen Seite,

— primédr Ausfithrung und Ausweftung von Teilcurricula
(Operationalisierung und Evaluierung) auf der ande-
ren Seite.

Diese Trennung der Arbeitsgebiete, die unter bestimmten
Umstdnden vorteilhaft sein kodnnte, ist dadurch bedenk-
lich, daB zwischen beiden Gruppen wissenschaftliche
Kooperation so gut wie gar nicht stattfindet. Das bedeu-
tet, ,die Herstellung der Identitdt der im Begriindungs-
und Rechtfertigungskreis entwickelten mit den im Aus-
fiithrungs- und Auswertungskreis operationalisierten und
evaluierten Lernzielen” (7) findet nicht statt, der curricu-
lare Regelkreis ist de facto nicht geschlossen.

Ein zweiter Einwand gegen die derzeitige Curriculumfor-
schung betrifft ihre Distanz zur Schulpraxis (8). ,Curricu-
lum-Revision ist gegenwdrtig zentrales Thema erzie-
hungswissenschaftlicher Theoriebildung” (9) — Losungs-
vorschldge fiir den Theorie-Praxis-Bezug stehen also
weitgehend noch aus.

Il. Lernzielproblematiki. e. Sinn:

Begriindung von Curricula

Begriindung von Curricula hat sich vor allem mit zwei
Fragen auseinanderzusetzen: 1. Erreichen Curricula das,
was sie anzielen? 2. Zielen sie iiberhaupt das Richtige an?
Der Beitrag der gegenwaértigen Curriculumdiskussion laBt
sich im Hinblick auf diese Fragen so beschreiben:

— auf beide Fragen werden immer genauere Antworten
erwartet; !

— sie miissen stdndig neu gestellt und beantwortet wer-
den;

— ihre Beantwortung wird immer komplizierter (10).
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Akzeptiert man die Umschreibung des Curriculum als
«globale Steuerungsinstanz all jener MafBnahmen und
Mittel, durch die Lernziele realisiert werden” (11), und
stimmt man der Forderung nach einer ,Materialisierung
des Curriculum, welche tber eine Reihe Faktoren die
Umsetzung der Lernzielintentionen in Unterrichtsereig-
nisse vorstrukturiert und durch Realisierungshilfen unter-
stlitzt” (12) zu, so wird im Zusammenhang mit den beiden
Ausgangsfragen die Problematik deutlich, die curricu-
lare Planung aufwirft. Sie kann pragmatisch in 1. Zielpro-
blematik und 2. Materialisierungsproblematik aufgeglie-
dert werden.

Nach TESCHNER ist ein Ziel ,das Resultat eines Set-
zungsprozesses, an dessen Ende eine Entscheidung steht.
Gesetzt werden Aussagen iiber eine erwiinschte Zustan-
digkeit” (13).

Wenn Ziele i. o. definierten Sinn auf Entscheidungen
basieren, so ist ein EntscheidungsprozeB das struktu-
rierende Prinzip der Zielsetzung.

Diese triviale Feststellung ist wichtig insofern, als sich
die Beitrdge zur Lernzielproblematik bisher fast aus- _
schlieBlich mit dem Produkt Lernziel, kaum aber mit dem
ProzeB der Lernzielentscheidung befaBt haben.

Materialisierung des Curriculum umfaBt Ziele, Wege,
Mittel und Erfolgskontrolle in ihrem Zusammenhang und
in ihrer Wechselwirkung. In der Diskussion um diesen
(mehr technologischen) Aspekt von Curriculumentwick-
lung stehen Fragen nach dem Zusammenhang zwischen
fachlichen und allgemeinen Lernzielen, Lernzielen und
Lerninhalten, Fragen der Vorrangigkeit bestimmter Ziele
gegeniiber anderen, der Formulierung von Lernzielen und
dem moglichen EinfluB genauer Zielformulierungen auf
die Interaktion zwischen Lehrer und Schiiler wie auch
der Lernenden selbst im Vordergrund.

Da im III. Teil grundsatzliche Uberlegungen zum Ent-
scheidungsprozeB selbst vorgetragen werden sollen, sei
hier zundchst die Problematik der Materialisierung unter
einigen der oben genannten Aspekte angedeutet.

Ganz allgemein wird man sagen diirfen, daB die Frage,
wie ein Curriculum ,zu machen” sei, recht optimistisch
angegangen wird. Operationalisierung von Lernzielen,
der Gebrauch von Taxonomien in der Curriculumkon-
struktion und die Evaluation von Curricula erscheinen
zundchst als wissenschaftlich haltbare Losungen. Die
Kontrolle des im Unterricht Erreichten setzt die prazise
Formulierung der anzusteuernden Ziele voraus. Ein for-
maler Mangel der herkémmlichen Richtlinien soll durch
Operationalisierung der Unterrichtsziele, d. h. durch ihre
Beschreibung als beobachtbare Verhaltensweisen beho-
ben werden.

Allgemein positiv bewertet werden operationalisierte °
Lernziele wegen der Funktion, mit der sie zur Objektivie-
rung von Unterricht beitragen kénnén: sie gestatten ein-
deutige Kommunikation und sie helfen bei der Bewer-
tung des Lernprozesses. Bedenken richten sich daher
weniger gegen operationalisierte Lernziele schlechthin,
als vielmehr gegen ihren uneingeschrdnkten Gebrauch.

(1) Vgl. Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 61.

(2) Vgl. Roth (Hrsg.), 1969.

(3) Knab, 1969.

(4) Vgl. Haller (0. J.) und Flechsig/Haller, 1972.

(5) Jung, M.: Zur Zielsetzung des 23. Gemener Kongresses. In:
Philologenverband NRW (Hrsg.), 1971, S. 14;
vgl. Hesse/Manz, 1972 und Ziechmann, 1973.

(®) Vgl. Jung (s. Anm. 5), Huber, 1971 und Westphalen, 1972.
(7) Noelker/Schoenfeldt, 1971, S. 461.

(®) a.a. O.

(?) Achtenhagen/Meyer, 1971, S. 1.

(19 Knab, D.: Probleme der Begriindung von Curricula. In:
Philologenverband NRW, 1971, S. 18—31.

(11) Tiitken, H.: Lehrplan und Begabung. In: Roth (Hrsg.), 1969,
S. 465.

(12) Titken/Spreckelsen (Hrsg.), 1970, S. 9. ;

(13) Teschner, W.-P.: Wissenschaftliche Zielanalyse als Kern
der Curriculumentwicklung. In: Schriftenreihe des Kultus-
ministers: NRW, 1972, S. 15.



Dabei sind a) mittelbare und b) unmittelbare pdadagogi-
sche Einwédnde zu unterscheiden.

a) Die Kritik an den nach MAGERs Muster entwickelten
Lernzielformulierungen weist darauf hin, daB sich diese
Beispiele auf dem untersten Niveau der angesteuerten
Ziele und dort wiederum im Bereich von Kenntnissen und
Fertigkeiten bewegen; das bedeute zugleich weitgehende
Aussparung des affektiven und sozialen Lernbereiches.
b) In einer grundsé&tzlichen Auseinandersetzung mit dem
Behaviorismus identifiziert EISNER die Vermittlung be-
stehender Kulturtechniken, Wissenssysteme, Fahigkeiten
und Fertigkeiten und gleichzeitig deren Modifikation und
Ausweitung als Hauptaufgaben der Schule; nur bei einer
besonderen Gewichtung der zweiten Aufgabe werden
bloBe Replikation der Vergangenheit und Stillstand ver-
mieden (14). ,Wenn also Individualitdt statt Kollektivitat,
Divergenz statt Konvergenz, Differenziertheit statt Uni-
formitat, Entwicklung statt Stillstand erreicht werden
soll, dann stellen operationalisierte Lernziele ein Hinder-
nis dar” (15).

In gleiche Richtung zielt die Vermutung von NICKLAS,
zwischen operationalisierten und affirmativen Lernzielen
bestehe eine besondere Affinitat (16).

Eine gewisse Lésung der Operationalisierungsproblema-
tik zeichnet sich ab in der heute allgemein vertretenen
Auffassung, daB MeBinstrumente nicht die einzigen Pla-
nungsinstrumente des Unterrichts sein diirfen, wenn das
Lehr- und Lernbare nicht auf das MeBbare und gar auf
das unmittelbar MeBbare beschrankt werden soll.

Eine richtige Einschdtzung der Lernzieltaxonomien hat
sich dhnlich schwer herausgebildet wie beim Umgang mit
Tests. Dabei geht es um das Zerlegen komplexer Endziele
bzw. ,um die Priifung, welche Teilziele, die sich im Un-
terricht leichter préazisieren lassen, ihre (der Endziele)
Voraussetzung sind und in welcher Abfolge diese Ziele
erreicht werden miissen” (17).

Die Taxonomie analysiert also Ziele auf dem Zwischen-

niveau, d. h. ,taxonomische Kategorien sind einerseits

konkreter gefaBt als allgemeine Zielformeln (wie z. B.

Miindigkeit, Rationalitdt, kritisches BewuBtsein), anderer-

seits nicht so speziell, daB man sie auf die gleiche Kon-

kretions-Ebene wie die operationalisierten Lernziele stel-

len kann" (18).

Eines der Hauptprinzipien von Taxonomien ist ihr hierar-

chischer Aufbau:

— fiir den psychomotorischen Bereich (DAVE 1968) gilt
das Prinzip zunehmender Koordination der Leistungen,

— fiir den affektiven Bereich (KRATHWOHL, BLOOM
und MASIA 1964) das Prinzip der zunehmenden Inter-
nalisation des Verhaltens,

— fiir den kognitiven Bereich (BLOOM 1956) das Prinzip
der zunehmenden Komolexitdt der Leistung.

Gerade die Hierarchie als Ordnungsvorstellung von Lern-.

zielen wirft jedoch die Frage auf, ,ob Unterricht damit
nicht von vornherein auf einen linearen Lernprozefl im
Sinne eines stufenweisen Aufsteigens von einfacheren zu
komplexeren und schwierigeren Lerneinheiten festgelegt
wird" (19) und damit im Widerspruch zu den Ergebnissen
der neueren Lernforschung steht.

Ahnliche Bedenken werden gegeniiber der von GAGNE
erstellten ,Taxonomie von acht Lernarten...” geduBert,
soweit sie mit der angenommenen ,hierarchischen
Struktur der Lerngegenstdnde” (20) legitimiert wird.

Die Grenzen aller genannten Taxonomien werden vor
allem in folgenden Punkten gesehen:

— Taxonomien enthalten keine Kriterien fiir die
Wiinschbarkeit von Lernzielen, sie sind wertneutral.
(Vgl. dazu THIEL: ,Wieweit die Taxonomien hinsicht-
lich der Verhaltenskomponente situativ, historisch
und ideologisch bewufite Vorentscheidungen enthalten,
miiBte ... kritisch gepriift werden” (21).

— Mit Hilfe der Taxonomien konnen nur Ziele eingeord-
net werden, nicht aber Methoden, Medien und Inhalte.

— Taxonomien sind nicht anwendbar auf allgemein for-
mulierte Erziehungsziele.

Wird die Frage nach dem Verhdltnis zwischen Lernzielen
und Lerninhalten gestellt, so 1aBt sich eine Parallele er-
kennen zwischen den Taxonomien von BLOOM/KRATH-
WOHL und der Didaktischen Analyse von KLAFKI So
stellten MESSNER/POSCH fest, daB die Taxonomien
dann als Hilfsmittel zur Entdeckung von Lernzielen

brauchbar sind, ,wenn die inhaltliche Eigenart eines
Lernziels durch Konvention oder systematische Explika-
tion vorentschieden ist” (22). Ahnlich verfdhrt KLAFKI,
wenn er von vorgegebenen, nicht weiter in Frage ge-
stellten, durch den Lehrplan legimitierten Inhalten aus-
geht und versucht, daraus entsprechende Ziele (,Bil-
dungsgehalte”) zu entwickeln (23).

Die in den Taxonomien enthaltenen Lernziele lassen sich
zundchst nur als Instrument zur Darstellung von effekti-
vem bzw. uneffektivem und 6konomischem bzw. unéko-
nomischem Unterricht deuten, d. h. sie dienen primér
dem technologischen Erkenntnisinteresse (24). Mit der
relativen Inhaltsneutralitit der Taxonomien korrespon-
diert ihr rein formaler Charakter. THIEL merkt dazu kri-
tisch an, ,daB es solche formalen Verhaltensweisen an
sich nicht gibt, sondern daBl diese sich immer nur an be-
stimmten Inhalten realisieren lassen” (25). Damit ist also
die Frage nach dem Verhdltnis von Lernzielen und Lern-
inhalten von den Taxonomien her nicht zu beantworten.
KLAFKI dagegen hat im Schema seiner Didaktischen An-
lyse Inhalte so absolut und eindeutig dargestellt, als
implizierten sie bereits die Lernziele; Lerninhalt und
Lernziel sind dabei sowohl sachlich wie auch terminolo-
gisch nicht mehr scharf zu trennen. Das wiederum hat zur
Folge, ,daB der Verhaltens- und Uberpriifungsaspekt zu
wenig beriicksichtigt wurde"” (26) (27).

Im Zusammenhang mit der Problematik der unterschiedli-
chen ,Lernzielebenen” hat VENUS darauf hingewiesen,
daB Unterricht heute, ,unabhdngig von der Fachrich-
tung... im Spannungsfeld zweier unterschiedlicher Ziel-
setzungen zu stehen scheint”. ,Einerseits geht es darum,
Kinder nicht frithzeitig festzulegen, sondern offenzuhal-
ten, sie skeptisch gegen eine unkritische Ubernahme von
Inhalten und Verhaltensweisen zu machen, sie vorausset-
zungslos eigene Losungsversuche erproben zu lassen,
produktives Denken anzuregen, Widerspruch zu tolerie-
ren, ja wachzurufen, andererseits aber scheint es zugleich
noétig, ein bestimmtes fachspezifisches Wissen zu vermit-
teln, Kenntnisse und Einsichten weiterzugeben, Techni-
ken zu iiben, Kinder mit bestehenden Ordnungen vertraut
zu machen, sie zu befdhigen, die Erfahrungen anderer nach-
zuvollziehen, um daran ankniipfen zu konnen. Der ersten
Zielsetzung lassen sich Begriffe — leider oft nur Schlag-
worte — wie Emanzipation, Innovation, Fortschritt, Ge-
sellschaftskritik, Offenheit, Kreativitit zuordnen, der
zweiten eher Reproduktion, Routine, Bewahrung, Anpas-
sung, Kontinuitdt, Informationsaufnahme, Mental health.
Wahrend man frither die Ansicht vertrat, daB die erste
Zielsetzung allenfalls als ein Resultat aus der zweiten
erwachsen konne, Unterricht also so aufgebaut wurde, daB
zuerst einmal sogenannte Grundkenntnisse und -fertig-
keiten erworben werden muBten, bahnt sich zunehmend
die Einsicht Weg, daB beide Zielsetzungen zumindest
gleichberechtigt von Anfang an beachtet werden mis-
sen (28)."

(14) Eisner, E. W.: Educational Objectives: Help or Hindrance?
Zit. nach Arbeitskreis Curriculum Heft 2, S. 16 f.

(1%) Eisner, E. W,, a.a. O.
Vgl. Funkkolleg Pad. Psychologie.

(16) Nicklas, H. W.: Probleme der Curriculum-Entwicklung. In:
Klafki, W. u. a. (Hrsg.), 1972, S. 11 ff.

(1) S. Anm. 10, S. 28.

(18) Gliick, G.: Theorien und Instrumente der Lernzielbeschrei-
bung. In: Dohmen (Hrsg.), 1971, S. 38 f.

(19) Bérss, Th./Lingelbach, Chr.: Zum Begriff des Lernzieles.
In: Klafki, W. u. a. (Hrsg.), 1972, S. 23 ff.

(29 Vgl. Anm. 18, S. 48.

(1) Vgl. Thiel, 1973, S. 22.

(22) Messner, R./Posch, P.: Perspektiven fir einen neuen Lehr-
plan. In: Messner/Rumpf (Hrsg.), S. 9—51.

(23) Klafki, W.: Didaktische Analyse als Kern der Unterrichts-
vorbereitung. In: Blumenthal/Roth (Hrsg.), 1969, S. 5—34.
Vgl. Ott, 1973 und Hendricks, 1972.

(24) Vgl. Habermas, J.: Erkenntnis und Interesse. In: Haber-
mas; 1973, S. 146—168.

(%) Thiel, 1973, S. 53.
(26) a.a. O.
(29) a.a. 0O, S. 54.

(28) Venus, D.: Didaktische und methodische Uberlegungen
zum Musikhoren in der Vorschule. In: Abel-Struth (Hrsg.),
1971, S. 61 f.
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Mit geringer Akzentverschiebung formulieren BORSS/
LINGELBACH das gleiche Problem: ,Sie (die Operationa-
lisierung systemtranszendierender Lernziele) wird noch
mehr erschwert, weil derartige Lernziele kaum als isolier-
bares und als solches lernbares Verhalten dargestellt
werden konnen, sondern sich erst im Zusammenhang mit
Lernzielen affirmativen Typs in sinnvolle Unterrichtsvor-
gange transformieren lassen (29).”

Die Frage, wie diese verschiedenen Lernzielebenen zu
verbinden seien, ist z. Z. nicht gekldart. Das héngt einmal
zusammen mit den Auslegungsschwierigkeiten, die die
Formulierung von Leitideen bereiten; der Hinweis auf die
Kontroversen in der Diskussion um die Hessischen Rah-
menrichtlinien fiir Deutsch und Gesellschaftslehre —
beide wurden unter der curricularen Leitidee ,Emanzipa-
tion” erstellt — mag gentigen (30). Es hdangt zum anderen
zusammen mit der Problematik, die Versuche aufwerfen,
einen Ableitungszusammenhang herzustellen zwischen
abstrakt formulierten Normen und unterrichtstheoretisch
erfaBbaren Lernzielen. Der fiir die Deduktionsstrategie
reprasentativste Ansatz von MULLER soll kurz skizziert
werden.

Nach der Definition von MEYER bezeichnet eine Norm
.eine sprachlich kodifizierte gesellschaftliche Verhaltens-
erwartung ... Lernziele... beziehen sich demgegeniiber
auf Unterrichtsanalyse und Planung. Sie sind Aussagen
iber gewiinschte Verhaltensédnderungen eines Lernenden.
- In Deduktionshypothesen wird unterstellt, daB zwischen
bestimmten Normen und bestimmten Lernzielen ein ratio-
naler Zusammenhang besteht oder zumindest hergestellt
werden kann (31)“.

Nach dem Vorschlag von MOLLER sollen zundchst allge-
meine, ibergreifende Richtziele formuliert werden, aus
denen Grobziele als Teilziele abzuleiten sind. In einem
ndchsten Schritt sind entsprechende Lehr- und Lernin-
halte zu ermitteln, mit denen die einzelnen Feinziele er-
reicht werden konnen. Der Deduktionszusammenhang ist
also durch die Abfolge der Abstraktionsebenen Richtziel
— Grobziel — Feinziel gekennzeichnet (32).

Nach MOLLER miissen ',aus der Weltanschauung und
dem Weltbild, das in dem Staat, fiir den ein Lehrplan auf-
gestellt wird, vorherrscht, oberste Werte und Normen ab-
geleitet werden (33)". Diese Werte und Normen sind er-
fahrungswissenschaftlich nicht genau zu erfassen; MOL-
LER benutzt daher die Aussagen zu Werten und Normen
in politischen Programmen als vorldufige Instanzen.

DaB dieser Ansatz zundchst faszinierend ist, beweist die
hédufige Verwenduhg der o. a. Ziel-Terminologie in didak-
tischen Konzeptionen. Immerhin ergeben sich jedoch bei
einem ‘solchen AbleitungsprozeB recht problematische
Fragen.

So ist diesem Verfahren gegeniiber einzuwenden, daB
Konstruktion und Legitimation gleichgesetzt werden. Die
als Ideal geforderte mathematisch-logische Deduktion der
Feinziele aus Zielen hdheren Abstraktionsniveaus wird
nun dadurch korrumpiert, daB MOLLER die Kritik an
obersten Sinn-Normen nicht mitbedenkt. Solange das
nicht geschieht, werden bei der Deduktion aus diesen
scheinbar feststehenden Leitideen gleichzeitig die unte-
ren Lernzielbereiche legitimiert und damit der Diskussion
entzogen.

Ein weiterer Einwand waére der, daB gleichzeitig uner-
wiinschte neue Lernziele von vornherein diskreditiert
werden, weil sie sich mit den obersten Sinn-Normen
nicht vertragen. (Vgl. die Norm ,Heimatprinzip” und
technisch-naturwissenschaftliche Elemente des Curricu-
lum.)

Damit stellt sich wiederum die zentrale Frage der Curri-
culumforschung, wie Lernzielentscheidungen ,eindeutig
und endgiiltig” getroffen werden kénnen. Die These, daB
die traditionelle Antwort durch Deduktion, die die mo-
derne Antwort ,durch Kontrolle des Entscheidungspro-
zesses selbst” lautet (34), soll nun iiberpriift werden.

lll. Entscheidungsprozesse in der
Curriculumentwicklung

Der folgende (und abschlieBende) Teil bezieht sich weit-
gehend auf ein Gutachten fiir die Bildungskommission
~des Deutschen Bildungsrates, das von FLECHSIG/HAL-
LER (im folgenden F/H) erstellt wurde und demnéchst im
Klett Verlag erscheint. Von zentraler Bedeutung fiir die
Planungskommission Sek. I diirfte das 5. Kapitel (Krite-
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rien fiir Entscheidungen tiber Lernziele) sein; es wird
daher ausfiihrlich referiert.

Die Ergebnisse der in den vorangegangenen Kapiteln dar-
gestellten erfahrungswissenschaftlichen Untersuchungen
lassen sich kurz so zusammenfassen:

— Die gegenwartige Entscheidungspraxis in der Curricu-
lumentwicklung, also die Setzung von Lernzielen, ver-
lduft nach traditionellen Mustern. D. h.: diejenigen,
die faktisch Entscheidungen iiber Lernziele fdllen, sind
sich ihrer Entscheidungsfunktion weitgehend nicht be-
wuts

— Die Defizite in den Entscheidungen iiber Lernziele
konnen dingfest gemacht werden in vier Kriterien: in
der Legitimation und Kompetenz der Entscheidungs-
trdger, in der Transparenz des Entscheidungsverfah-
rens und in der Effizienz der Entscheidung.

Wenn F/H also Kriterien formulieren, die zur Bestim-
mung der Qualitdt des Entscheidungsprozesses dienen
konnen, nicht aber der Qualitdt der Lernziele selbst, so
liegt hinter diesem Ansatz die Annahme, daB in einer
pluralistischen Gesellschaft zwar ein relativ breiter Kon-
sensus iiber Verfahrenskriterien zu erreichen ist, kaum
aber ein Konsensus iiber inhaltliche Kriterien. Die Még-
lichkeit, die Qualitdt von Lernzielen unmittelbar an Nor-
men zu messen, iiber die Einverstdndnis hergestellt
wurde, wird damit nicht bestritten; nach F/H kénnen
diese Normen jedoch nicht unmittelbar als Determinan-
ten von Lernzielentscheidungen fungieren. ,Sie sind viel-
mehr einzubringen in Kommunikationsprozesse, die dem
Ziel dienen, Entscheidungen tiber Lernziele herbeizufiih-
ren (34).”

Damit ist die Gegenposition zu MOLLER umrissen.

1. Kriterium: Legitimation (Wer soll entscheiden?)

Da es sich bei Lernzielentscheidungen um relativ schwer-
wiegende und langfristig wirksame EinfluBnahme auf Per-
sénlichkeitsstrukturen und Personlichkeitsrechte handelt,
darf man erwarten, daB Personen, die dariiber entschei-
den, was (andere) Personen lernen sollen, sich fiir diese
Funktion legitimieren.

Die Forderung nach formeller Legitimation durch einen
gesellschaftlichen Auftrag wird allgemein vertreten. Die-
ser Auftrag wére dann allerdings zu begriinden (Kompe-
tenz).

Die Kritik an einer Legitimation allein durch administrati-
ven Auftrag fithrt zur Einfithrung eines weiteren Kriteri-
ums: dem der Betroffenheit. ,Betroffen” sind einmal die
Lernenden selbst bzw. ihre Erziehungsberechtigten,
sodann die Lehrer und die als Abnehmer bezeichneten
Personengruppen, die von einer erlernten Qualifikation
unmittelbar profitieren.

Legitimation durch Kompetenz liegt u. a. dann vor, wenn
die Auffassung vertreten wird, daB Entscheidungen an
«Experten” zu deligieren seien. Der Experte miiBte Infor-
mationen der verschiedensten Art entweder unmittelbar
verfiighar haben oder aber entsprechende Informations-
quellen kennen und relativ kurzfristig nutzen kénnen.
In Anlehnung an LUHMANN?) nennen F/H noch die
Legitimation durch Verfahren. Zur Erklarung: Curriculare
Entscheidungen sind zunehmend weniger durch Uberzeu-
gung von der Geltung oder Richtigkeit derjenigen Nor-
men zu legitimieren, die Entscheidungstrdger an die
Spitze einer Werthierarchie stellen und aus der sie dann
deduktiv spezifische Lernziele ableiten. Durch Verfah-
rensstrategien miiite es also moglich sein, Innovationen
einzubringen.

2. Kriterium: Kompetenz der Entscheidungstridger (Uber
welche Qualifikationen sollen diejenigen verfiigen, die
iiber Lernziele entscheiden?)

Als wichtigste Kompetenz wird EntscheidungsbewuBtsein
genannt: Eine ,gewisse Sensibilitdt fiir Kriterien und

(29)'S. Anm. 19, S. 26.

(30) Vgl. Koéhler/Reuter (Hrsg.), 1973.
(31) Meyer, 1972, S. 15.

(32) Mbéller, 1971, S. 52.

(33 a.a. O.

(34) Vgl. Meyer, 1972, S. 81;
vgl. auch Bauer, 1973, S. 67 ff.

(35) Flechsig/Haller, 1972, S. 174.
(3%) Luhmann, 1969.



Alternativen sowie fiir Konsequenzen, die aus der Ent-
scheidung resultieren (37)".

Kompetenz durch Fachkenntnisse ist nach F/H die am
wenigsten umstrittene Form der Kompetenz. Im einzelnen
geht es dabei um die Kompetenzbereiche

— Wissenschaft der jeweiligen Facher,

— Fachdidaktik, Psychologie, Pddagogik,

— Praktische Erfahrung (Lehrer).

— Abnehmerqualifikationen

Wichtig fiir kollektive Entscheidungsprozesse ist die
Kompetenz durch Verfahrensweisen. Als Qualifikationen
werden genannt:

— Fahigkeiten, Entscheidungsprdmissen zu nennen und
zu erfragen,

— Entscheidungsalternativen zu formulieren, wahrzuneh-
men und sie mit Interessenzusammenhéangen und Pra-
ferenzen in Verbindung zu bringen,

— Begriindungen vorzutragen und abzuverlangen,

— Spielregeln (z. B. fiir Konfliktschlichtung oder fiir den
ProzeBverlauf) zu entwickeln und einzuhalten

-— Informationen systematisch abzufragen und in Ent-
scheidungsprozesse einzubringen,

— Gruppendynamische Prozesse erkennen und steuern
koénnen.

3. Kriterium: Transparenz der Entscheidungsprozesse

Durchsichtigkeit der Entscheidungsprozesse ist nach F/H
eine Minimalforderung, wenn Entscheidungen {iber Lern-
ziele aufgrund rationaler Argumentation und unter prinzi-
pieller Beteiligung aller Betroffenen gefdllt werden sol-
len. Der Begriff Transparenz wird durch vier Unterkrite-
rien spezifiziert:

3.1 Identifizierung der Entscheidungspunkte
Es sollen die Instanzen (z. B. Behorde, Lehrplan-
kommission, Schulbuchautor) oder Situationen
(z. B. Klassenraum) ausfindig gemacht werden,
in denen und durch die tatséchlich Entscheidun-
gen iiber Lernziele stattfinden.

32 Uifentlichkeit bei der Rekrutierung der Ent-
scheidungstrager
3.3 Offenlegung der Vorentscheidungen

Dieses Kriterium bezieht sich auf die Mitteilung
dartiber, wie die Entscheidungssituation herge-
stellt wurde und im besonderen auf die Angabe
der Griinde dafiir, weshalb die Entscheidungssi-
tuation so und nicht anders beschaffen ist: z. B.
institutionelle Gestaltung (Vergabe von Gut-
achten, Adaption von Vorbildern); Festlegung
der Qualifikationen, Interessenlagen, Wertvor-
stellungen und Personlichkeitsmerkmale, die
vorausgesetzt bzw. toleriert werden sollen;
gruppendynamische, informationstechnische,
zeitliche und verfahrensmaBige Standards, die
fiir erforderlich erachtet werden.

Nach F/H sind von diesen Vorentscheidungen
inhaltliche Wirkungen auf Lernzielentscheidun-
gen zu erwarten. Sie bediirfen daher der Offen-
legung.
3.4. Offenlegung der Begriindung

D. h.: Entscheidungstrdger sollten dazu ver-
pflichtet sein, die Griinde dafiir zu nennen, wes-
halb sie bestimmte Lernziele gegeniiber ande-
ren bevorzugen. Dabei werden die zur Begriin-
dung herangezogenen Argumente in der Regel
sowohl empirische als auch normative Prémis-
sen enthalten (vgl. Begriindung des Musikunter-
richts durch Pech und Dahlhaus (38).

4, Kriterium: Effizienz der Entscheidung

4.1. Kommunizierbarkeit von Lernzielentscheidun-
gen bedeutet, daB die Absichten in einer Weise
ausgedriickt werden, daB sie von den Kommuni-
kationspartnern auch wirklich verstanden wer-
den.

4.2. Realisierbarkeit von Lernzielentscheidungen
d. h.: Bei Entscheidungen iiber Lernziele sind
die Bedingungen (Lernzusténde von Adressaten,
Variable des Unterrichtssystems u. a.) zu be-
riicksichtigen, unter denen die angestrebten
Ziele erreichbar sind. Letzten Aufschluf iber
die Erreichbarkeit von Lernzielen erbringt die

Erpl:obung des Curriculum unter realistischen
Bedingungen (Implementation).

4.3. Evaluierbarkeit von Lernzielentscheidungen
darf als logische Voraussetzung fiir die Effizienz
einer Lernzielentscheidung gelten. F/H warnen
allerdings davor, Evaluierbarkeit einzuschran-
ken auf die Forderung, daB alle Lernziele durch
objektive Instrumente meBbar sein miissen.

4.4, Revidierbarkeit von Lernzielentscheidungen
wird vor allem als taktische Bedingung der Effi-
zienz gefordert: ,Wenn bildungspolitische Ent-
scheidungen den Charakter der Endgiiltigkeit
haben, dann wéchst die Wahrscheinlichkeit von
Widerstdnden gegen diese Endsicherung und
damit die Chance des Beharrens auf dem Status
quo (39)."
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Anlage‘z

Zur inneren Differenzierung

Das Unterrichtsverfahren der inneren Differenzierung
tragt besonders zwei Aufgaben der Schule Rechnung: Sie
soll zur sozialen Integration fiihren und die individuellen
Interessen, Neigungen, Fahigkeiten fordern. Durch die
Arbeit in Kleingruppen wéahrend der Unterrichtsstunde
wird die Kommunikationsmoéglichkeit der Schiiler unter-
einander ins Spiel gebracht. Die Wirksamkeit des Lern-
prozesses wird gesteigert, durch Eigenstdndigkeit und Er-
folgskontrolle wird die Lernbereitschaft erhoht. Fir die
soziale Integration bringt diese Arbeitsform eine Aufhe-
bung der Anonymitdt des Schiilers und eine groBere Be-
reitschaft zu Kooperation und Teamwork mit sich.

Im Verlauf einer Musikstunde kann auf eine Ausgangssi-
tuation (A) in der Regel eine Sacherkldrung mit der Ziel-
setzung fiir diese Stunde folgen (S). Je nach Thema und
Klasse verlduft danach die Planung der Organisation (P)
mit mehr oder weniger Mitbestimmunyg durch die Schiiler.
Die Arbeit in Kleingruppen (G) sollte in jedem Fall zu
einer Zusammenfithrung (Z) gebracht werden, bei der Er-
kenntnisse formuliert, Ergebnisse beurteilt, neue Vorha-
ben artikuliert werden etc.

G1
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Je nach Aufgabenstellung sollte man sach- und lernziel-
bezogen verfahren, die Schiiler aber besonders bei der
Gruppenbildung (heterogene bzw. homogene Zusammen-
setzung) mitentscheiden lassen. — Solche Kleingruppen-
arbeit gewdhrleistet, daB jeder wissen muB, worum es
geht, daB vom Lehrer eine deutliche Problemformulierung
gegeben wird und daB jeder Schiiler die Mdglichkeit er-
hiélt, Lésungsbeitrdge zu liefern. Dabei wird weniger fach-
spezifisches Wissen abgefragt als vielmehr sein Sinn und
seine Funktion erprobt.

In den verschiedenen Stufen des Lernprozesses werden
vorangegangene Erfahrungen in neuen Situationen ge-
priift und eventuell differenziert.

‘Wegen der zunehmenden Présenz von Musik in der Um-
welt ist Musikunterricht heute primér Horerziehung ge-
worden; alle Schiiler sollen befdhigt werden, musika-
lische Wirklichkeit zu verarbeiten. Die Bewdltigung die-
ser Aufgabe ist durch selbstdndige Losungsversuche nur
zu erreichen; der Klassenunterricht mit strikter Fiihrung
des Lehrers wird fast ausschlieBlich von der Art und
Weise bestimmt, in der sich die Sache in der Person des
Lehrers realisiert. In der Schule folgt die Auseinander-
setzung mit Musik so bestdndig durch seinen Filter und
wird dadurch unter der Hand eintonig, einseitig, perso-
nenabhdngig. Eine enge Beriihrung mit der Sache jedoch
ermoglicht freie Kommunikation unter den Schiilern, 1a5t
sie eigene Losungsvorschldge realisieren und in starkem
MabBe Erfolgsbestatigung erfahren.

Abgesehen von Trainingsphasen des individualisierenden
Unterrichts in Reproduktion und Produktion 148t sich im
allgemeinen Musikunterricht eine Fiille von Aufgaben in
Gruppen bearbeiten.

Zur Schulung der Rezeptionsfahigkeit wird z.B. ein kur-
zer Abschnitt (z. B. Charles Ives: The Unanswered Que-
stion, T 9/3—23/z) geboten mit-der Aufgabe, eine Hor-
skizze von Verlauf und Struktur grob zu entwerfen.
Gruppen von 4—5 Schiilern erhalten gesprachsauslésende
Fragen, z.B. auf Arbeitsbogen. In der Phase der Zusam-
menfiihrung bringen Gruppenmitglieder ihre Ergebnisse
vor, vergleichen Divergenzen, erfahren Korrekturen bzw.
Bestdtigungen. Kaum ein Schiiler bleibt voéllig passiv, die
Sachbegegnung des einzelnen ist wesentlich intensiviert
worden. -

Bei der Produktion eines Formverlaufs mit eigenen Mit-
teln 188t sich umgekehrt verfahren: Eine Skizze mit
homogenen Schichten, denen nichtintegrierte Einwiirfe
zugeordnet werden, bildet den Ausgangspunkt. Auswahl
der Instrumente und Planung der ,Komposition* gesche-
hen noch in der Klasse. In getrennten Rdumen folgt dann
die Probenarbeit, bei der jeder Schiiler instrumental oder
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vokal mit der Aufgabe befaBt ist, bei der wiederholt
Notation und Resultat verglichen werden, bei der fir
jeden Schiiler musikalische Aktion selbstverstdndlich
wird. — Diese Aufgabe zur Improvisation kann aus dem
vorangegangenen Horbeispiel abgeleitet und insofern
eine Aufforderung zur ,Reproduktion” werden. Wiirde
die Reihenfolge umgestellt (Improvisation, dann Rezep-
tion des Stiickes), so wéare mit Sicherheit das Verstandnis
des Stiickes entscheidend vorbereitet und der Lernproze
entsprechend verdndert verlaufen. Hier standen Differen-
zierung der Wahrnehmung und der musikalische For-
mungsprozefl im Zentrum der Arbeit *). 7
Ebenso lassen sich Aufgaben zur Reflexion und Verbali-
sierung mit Reizfragen in die Gruppenarbeitsphase einer
Unterrichtsstunde bringen. So zéh wie unnachgiebig mul
der Musiklehrer jeder Schule fiir die technischen Voraus-
setzungen eines Unterrichts mit innerer Differenzierung
kdmpfen:
— drei getrennte Raume mindestens (z.B. Vorflur und
Gruppenraum zu Musikraum/Klasse),
— zum Experiment einladendes Instrumentarium,
— Tonbandgerdt und Mikrofon fiir die Aufzeichnung des
Ergebnisses jeder Gruppe, -
— Klassensatz von Arbeitsbiichern/Arbeitskarten, dazu
Biicher zur Informationsbeschaffung fiir die Gruppen,
so daB jeder Schiiler eigenstdndig mit Musik umgeht,
— notwendige Begriffe/Methoden selbstdndig findet und
erprobt,
— durch Lernerfolge und ,feedback” ein sachverstédndi-
ges Verhaltnis zu Musik und zur Gesellschaft entwik-
kelt.

*) Rectanus, H. (Hrsg.), Neue Ansdtze im Musikunterricht,
Stuttgart, 1972, (S. 100—117).



- Evangelische Religionslehre

Vorbemerkungen

Die folgenden Materialien sollen als Arbeitsunterlagen
und Entscheidungshilfen fiir die spéter zu bildende
eigentliche Rahmenplankommission dienen. Es bleibt zu
priifen, wieweit sie dariiber hinaus fiir eine breitere in-
teressierte Offentlichkeit sprachlich und inhaltlich so zu-
ganglich und anregend sind, daB ein demokratischer Pro-
zeB der Meinungsbildung auf breiterer Basis in Gang
kommt. Jedenfalls war eine Ubersetzung der Materialien
von der Fachsprache der religionspadagogischen Theorie-
bildung und Curriculumentwicklung in eine allgemein
verstdandliche Sprache bisher leider nicht moglich. Dazu
fehlte die notige Zeit. :

Zeit fehlte auch, um alle Gefahren bei der Zusammenstel-
lung dieser vorbereitenden Materialien zu umgehen: das
Anhédufen von nichtssagenden Allgemeinplédtzen, das Ver-
sinken in bestimmten Spezialfragen, das Bearbeiten be-
langloser Punkte, das Verrennen in einseitige Positionen.
Das alles war bisher nur mehr oder weniger zu vermei-
den und bedarf der Revision in der qualifizierten Weiter-
arbeit einer groBeren Gruppe (ca.12) ohne enge zeitliche
Begrenzung. Anders als in der Arbeitsgruppe fiir das
Fach Katholische Religionslehre ist es dabei allerdings
nicht méglich, auf einer ,Grundlegung” aufzubauen, wie
sie von der ,Bischoflichen Kommission fiir Schule und Er-
ziehung” kiirzlich zur Erprobung verabschiedet wurde
(.Zielfelderplan”).

Die angegebenen Textziffern beziehen sich auf den Auf-
gabenkatalog, der oben auf Seite 1 abgedrudkt ist.
Zu 2.1,1.

Zur Curriculumforschung

Die Frage nach den Pramissen

Ohne Zweifel ist die Entwicklung des kiinftigen
Rahmenplans fiir Ev. Religionsunterricht ohne
die Instrumente der Curriculumforschung nicht
durchfithrbar. Trotzdem ist angesichts einer
verbreiteten Curriculumglaubigkeit kritisch
nach den Grundvoraussetzungen der jeweiligen
Curriculumtheorien zu fragen, bevor bestimmte
Ergebnisse und Instrumente verwendet werden.
Andernfalls konnen leichtfertig problematische
Forderungen akzeptiert werden wie z. B. die be-
liebige Austauschbarkeit von Lerninhalten beim
Verfolgen bestimmter Lernziele.

Hier ist u. E. eine Auseinandersetzung mit kriti-
schen Thesen zur gegenwartigen Curriculum-

/

entwicklung unumgénglich, wie z. B. Tobias

Riilcker sie formuliert hat in seinem Aufsatz:
Allgemeine Ziele, Normenkonsens und Gesell-
schaftstheorie. Wissenschaftstheoretische Pro-
bleme der Curriculumforschung (in: Padagogi-
sche Rundschau 2/72, S. 134—149). Die wichtig-
sten Thesen von Riilcker werden im folgenden
zusammengefaBt.

These 1

Der gesellschaftliche Konsens traditioneller Bil-
dungsschichten tiber Ziele und Inhalte von Un-
terricht ist unsicher geworden, weil der ver-
hiillte Irrationalismus herkommlicher Lehrplan-
entscheidungen offen hervorgetreten ist. (135)

These 2
Die Legitimation (oder besser: Aufgabe?) der
Curriculumforschung ergibt sich aus der weit-
hin akzeptierten Notwendigkeit, Irrationalismus
abzubauen und durch Rationalitdt zu ersetzen.
Dabei sind (mindestens) 2 Begriffe von Rationa-
litdt zu unterscheiden:
a) Rationalitét als Zweckrationalitdt im Rahmen
vorgegebener Ziele.
b) Rationalitdt als Frage nach der Vernunft der
Zwecke (135)
Die unter b definierte Rationalitdt kann auch
definiert werden als Anstrengung der Ver-
nunft zur Kldrung der Frage nach den Zwek-

ken und Zielen, den Prinzipien und dem Sinn
menschlichen Lebens in herrschaftsfreier,
offentlicher Diskussion. Vgl. dazu J. Haber-
mas: Technik und Wissenschaft als Ideolo-
gie, Frankfurt 1968, S. 98.

These 3

Obgleich bisher noch zu wenig Interesse an der
Vernunft der Zwecke vorhanden ist und die
Diskussion der allgemeinen Ziele vollig unzu-
lénglich ist, kann und muB die Curriculumfor-
schung den Regelkreis technischer Rationalitédt
aufgrund von Normenkritik durchbrechen (vgl.
auch M. Horkheimer: Zur Kritik der instrumen-
tellen Vernunft, Frankfurt 1967) (136—13%).
Dabei ist Normenkritik nicht nur die Uberprii-
fung von Zielen, sondern die Kritik der immer
vorausgesetzten gesellschaftlichen Werte
selbst. (139)
Ein typisches Beispiel fiir die Hypertrophie
der methodologischen Diskussion ohne Refle-
xion auf das in den Voraussetzungen der
Methodologie selbst sich durchsetzende lei-
tende Interesse bieten die Veroffentlichun-
gen S. B. Robinsohns und seiner Mitarbeiter.
Vgl. dagegen kritische Ansédtze bei H. L.
Meyer: Das ungeldste Deduktionsproblem in
der Curriculumforschung, in: F. Achtenhagen/
H. Meyer (Hg.): Curriculumrevision — Mdg-
lichkeiten und Grenzen, Miinchen 1971; und
J. L. Blass: Uber Moglichkeiten und Grenzen
der Curriculumforschung, in: Zur Problema-
tik wissenschaftstheoretischer Voraussetzun-
gen der Curriculumforschung. Neue Folge
der Erganzungshefte zur Vierteljahresschrift
fiir wissenschaftliche Pddagogik, Heft 12,
Bochum 1970, S. 64—381.

“These 4

Cleichwohl ist eine mittelfristige Curriculum-

forschung, die gleichsam im Vorgriff auf noch

zu gewinnende theoretische Ergebnisse arbeitet,
unter 2 Voraussetzungen notwendig und akzep-

tabel (146):

a) die Projekte der mittelfristigen Curriculum-
forschung diirfen sich nicht einfach als Tech-
nologien zur Verwirklichung vorgegebener
Absichten verstehen. Sie miissen vielmehr
die allgemeinen Ziele, die dem Projekt vor-
ausliegen, in den ArbeitsprozeB selbst mit
einbeziehen, miissen sie analysieren, kritisie-
ren, schopferisch weiterentwickeln; sie miis-
sen ferner die gesellschaftlichen Verhalt-
nisse, die Zwecke und Normen, denen diese
Ziele dienen, zum Gegenstand der Reflexion
machen, miissen RechtméaBigkeit von pddago-
gischer Perspektive aus priifen, miissen u. U.
alternative Zwecke zu den gesellschaftlich
herrschenden entwickeln und dementspre-
chend die allgemeinen Ziele des Projekts
modifizieren.

b) Die immer begrenzten Projekte der mittelfri-
stigen Curriculum-Forschung miissen sich auf
eine breite und intensive Diskussion der all-
gemeinen Ziele stiitzen und an ihr orientieren
konnen. (147)

Vgl. F. Achtenhagen /P. Menck: Langfristige
Curriculumentwicklung wund mittelfristige
Curriculumforschung, in: Zeitschrift fiir Pad-
agogik 3/70; H. Blankertz (Hg.): curriculum-
forschung — strategien, strukturierung, kon-
struktion, Essen 1971.

Erste Anmerkungen zu den Thesen:

Gerade eine Theologie, die vom Zentrum evan-
gelischen Glaubens herkommt, wird sich fir
Rationalitét, radikale Normenkritik und mittel-
fristige Strategien zur kritisch-konstruktiven
Verdnderung von Vorgegebenem einsetzen.
Dennoch sind u. a. folgende miteinander zusam-
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menhdngende Fragen im Blick auf die Thesen
zu diskutieren:

a) Welche anthropologischen Vorentscheidun-
gen liegen zugrunde, wenn zur Kldrung der
Frage nach Sinn und Ziel menschlichen
Lebens lediglich die ,Anstrengung der Ver-
nunft” in herrschaftsfreier Diskussion gefor-
dert wird?

Woher bekommt die Vernunft ihren inhaltli-
chen MaBstab und ihre Grenze? Oder wird
hier die Vernunft (ratio) im Sinne einer in
der Geschichte waltenden Vernunft wie in
der Geschichtsphilosophie von Hegel und
Marx (also- in einer bestimmten Form von
philosophisch-politischer Hoffnung) selbst
zum obersten Wert gemacht?

Wodurch wird die Durchfiihrung von Ratio-
nalitdt — anthropologisch gesehen — ermég-
licht?

d) Welche theologischen Implikationen (bzw.
welche Theologie) enthdlt dieser curriculare
Ansatz auch dann, wenn er ,Irrationalitat”
durch ,Rationalitdt" zu ersetzen wversucht,
bzw. gerade dann? g

Eine erziehungswissenschaftliche Theorie, die
auf dem Gebiet der Ziel- und Normenproblema-
tik mit derartig leeren Begriffen von Vernunft
und Rationalitdt arbeitet, gerdt in den Verdacht,
sich entweder ihrer normativen Vorentschei-
dungen nicht bewuBt zu sein oder ihre Inter-
essen unter scheinbar wissenschaftlichen Aussa-
gen zu verschleiern, um die wissenschaftsglau-
bigen Adressaten zu vereinnahmen. Sie kann
sich letzten Endes als eine Moralphilosophie der
Erziehung entpuppen, die die Parteinahme durch
die Verwendung des immer wieder beliebten
(und gerade deswegen vieldeutigen) Begriffes
«vernunft” (ratio) erleichtert, als sei dadurch
eine wissenschaftlich abgesicherte Basis gefun-
den, die auch dort GewiBheit erzeugt, wo
eigentlich nur mehr oder weniger UngewiBheit
herrschen kann. Die Verbindung von Selbstsi-
cherheit und Radikalismus, die dadurch zustan-
de kommt, hat dogmengeschichtlich ihre bedeut-
samste Ausprdgung im Manichdismus gehabt,
einer Richtung, die so leicht nicht aussterben
wird, weil sie den Menschen anbietet, sich sel-
ber als Kinder des Lichtes zu sehen, ihre Feinde
aber als Mdchte der Finsternis.

Vgl. Rossner, a. a. O. 445—458, zum Leerformel-

charakter von Erziehungszielen wie ,Emanzi-

pation” (459—ff.), ,totale Offenheit” (461), ,Dis-
kursfahigkeit” (463 ff.), vgl. die angegeb. Stel-
len; H. Albert: Wissenschaft und Verantwor-
tung; in: Plddoyer fiir kritischen Rationalismus,

Miinchen 1971, S. 103; ders.: Politische Theolo-

gie im Gewande der Wissenschaft, in: Sczesny

(Hg.): Club Voltaire IV, Reinbeck 1970.

Vgl. auch die Ansédtze zu konkreten Gegenent-

wiirfen in Anlage 6 u. 7.

b

—

()
-

noch zu 2.1.1.
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Zur Rolle der Schiiler und ihrer Situation

Zu diesem Problemfeld ist wahrend der Arbeit
der Vorbereitungsgruppe ein instruktiver Auf-
satz mit zahlreichen Literaturangaben veréffent-
licht, der weiter zur Diskussion gestellt werden
sollte: Thomas Brunier: Mit Schiilern Lernpro-
zesse planen und durchfithren (I. Ein Teil II
steht noch aus), in: informationen zum religions-
unterricht, 3/73, S. 14—18. Sein Inhalt wird in
folgenden Thesen zusammengefaBt:

These 1

Die Bedeutung des von Robinsohn/Knab ent-
wickelten Forschungsprogramms liegt vor allem
darin, daB es die Identifikation und Analyse von
Lebenssituationen zur unabdingbaren ‘Voraus-
setzung fiir die Curriculumkonstruktion macht.
(18)

Demnach steht die Curriculumforschung zu-
ndachst vor der Aufgabe, Methoden zu finden
und anzuwenden, durch welche die Situationen

moglichst objektiv identifiziert werden kénnen.
AnschlieBend miissen sie daraufhin analysiert
werden, welche Qualifikationen zu ihrer Bewil-
tigung erforderlich sind. Beides ist nur durch die
Zusammenarbeit und gegenseitige Kontrolle von
Experten zu leisten. SchlieBlich werden die Qua-
lifikationen definiert und formuliert, primé&r
durch Didaktiker. Vgl.: S. Robinson: Bildungs-
reform als Revision des Curriculum, Berlin 1969;
D. Knab: Curriculumforschung und Lehrplan-
reform, in: neue Sammlung 2/69; D. Knab: Még-
lichkeiten und Grenzen eines Beitrags der Curri-
culumforschung zur Entwicklung von Bildungs-
pldnen, in: Reform von Bildungspldnen, Frank-
furt/Main 1969; D. Knab: Probleme der Be-
grindung von Curricula, in: Bildungsreform als
Lehrplanrevision, Bottrop 1971.

These 2

Die Suche nach weiteren Differenzierungen oder
konkreten Ergebnissen dieses Forschungspro-
gramms stoBt auf Defizite. Es ist offensichtlich
nur als Langzeitprogramm zu realisieren und
verbaut dadurch die Verwendungsmdoglichkeit
seiner Ergebnisse. Dabei ist ‘es so stark zu-
kunftsorientiert, daB es fiir die Bewdltigung ge-
genwadrtiger Lebenssituationen nichts bringt. (18)
Vgl. B. Buschbeck: Emanzipation und Curricu-
lum. Zur Kritik der westdeutschen Lernzielent-
wicklung, Darmstadt 1972, S. 54.

These 3

Eine totale Uberforderung wiirde die optimal
objektive Prognose iiber zukiinftige Lebenssi-
tuationen sein, weil die Bedingungen und Situa-
tionen sich (u. a. infolge neuer wissenschaftli-
cher Entdeckungen) stark von dem unterschei-
den konnen, was jemals geschehen ist. (18)

Vgl. F. H. Behet: Uber die Mdglichkeit der Ana-
lyse zukiinftiger Lebenssituationen im Rahmen
der Curriculumrevision, in: Die berufshildende
Schule, 6/71, S. 403.

These 4

Es miissen Verfahren bereitgestellt werden, die
kurzfristig eine Situationsanalyse erméglichen,
wenn die Curriculumreform nicht zu einem Alibi
dafiir werden soll, die heute méglichen und not-
wendigen Verdanderungen zu unterlassen und
auf die lange Bank zu schieben.

Vgl. Raschert: Reform des Curriculum, in:
Evers/Rau (Hg.): Oberstufenreform und Gesamt-
hochschule, Frankfurt/M. 1970, S. 12.

Da hierfiir bis heute noch keine wissenschaftlich
abgesicherten und zugleich unterrichtlich prakti-
kablen Methoden vorliegen, muB8 der Lehrer,
der mit Schiillern zusammen Lernprozesse pla-
nen und durchfiihren will, auf subjektive oder
informelle Verfahren zuriickgreifen. (18)

These 5
Kritisch ist au die Arbeit der hessischen Curri-
culum-Kommission die Frage zu stellen: Wem
kommt die Prioritdt zu — dem Schiiler cder der
Operationalisierung von Lernzielen? Die Frage
ist so nicht gestellt worden, wahrscheinlich,
weil man meinte, mit emanzipatorischen Zielen
auch den Schiiler genligend im Blick zu haben.
Die Religionspddagogik, die diesem Ansatz
folgte, vollzog eine Entscheidung zuungunsten
des Schiilers — ungewollt (zu den eigentlich be-
absichtigten Intentionen vgl. die Anmerkung zu
S. Vierzig im ndchsten Literaturhinweis).
Die entsprechenden Unterrichtsprojekte (z. B.
Alle Jahre wieder. Jesus — Sohn Gottes?) zeigen,
daB trotz emanzipatorischer Implikationen der
lehrerzentrierte Unterricht fixiert wurde (16):
— Der Lehrer entscheidet — wenn auch um
Orientierung an Lebenssituationen bemiiht
— ohne empirische Riickkopplung iiber die
aus einem Lernzielkatalog abgeleiteten Un-
terichtsthemen. ;
— Er formuliert — primadr fiir sich — Lernziele,
die die Ergebnisse des Unterrichts vorweg-



nehmen. Der Schiiler bleibt unbeteiligt: er
kennt die Ziele nicht, lernt sie wohl auch
nicht kennen, versteht sie kaum.

— Der Lehrer sammelt Unterrichtsmaterial,
wiahlt aus und ordnet es den einzelnen Lern-
einheiten ohne Beteiligung der Schiiler zu.

— Er bestimmt die Unterrichtsorganisation bis
ins Detail und legt sogar die Freirdume fest,
in die sich der Schiiler selbst einbringen
kann, weil er eben dort ankommen muB8, wo
ihn die am Lernziel ausgerichtete Lernorga-
nisation hinfiihrt.

Vgl. Brockmann: Das Ende der Progressivi-
tat, in: Evang. Erzieher 5/71, S. 203; P.
Freire: Pddagogik der Unterdriickten, Stutt-
gart 1970, S. 73—86, 89—91.

Besonders ist hier auf einen Aufsatz von
Siegfried Vierzig hinzuweisen, der vor 2
Jahren verdffentlicht wurde: Der Schiiler im
Religionsunterricht. Thesen zu einer schiiler-
orientierten Religionsdidaktik, in: Informa-
tionen 2/72, S. 1—8. Hier versucht Vierzig,
im AnschluB an Robinsohn/Knab (und unter
Aufnahme von Nipkow, Halbfas u. a.) einen
schiiler- und situationsorientierten RU zu be-
grinden, der auf eine verdnderte Schiiler-
Lehrer-Rolle, auf Motivierung zum Fragen
sowie auf Kommunikations- und Koopera-
tionsfahigkeit hinauslduft: ,Es wird fiir die
Schule iiberhaupt in der Zukunft keine wich-
tigere Aufgabe geben als das Erlernen von
Verhaltensweisen der Kommunikation und
Kooperation, sonst erziehen wir zu perfekten
Spezialisten der technischen Weltbewéltigung
und zugleich zu sozialen Analphabeten” (5).
Trotzdem ist zu fragen, ob dieser Ansatz
sich nicht selbst aufhebt, wenn er mit der
These schlieBt: ,Zwar ist auch der schiler-
orientierte Unterricht = geplanter, zielbe-
stimmter Unterricht. Diese Planung unter-
scheidet sich aber von einer Lernprogram-
mierung dadurch, daB die Lernzielplanung
offen ist. D. h.:

— inhaltlich bestimmte Ziele werden nicht vor-
- gegeben, sondern im ProzeB des Unterrichts
gefunden

— funktionelle Ziele, die den Lernproze8 opera-
tionalisieren, stecken zwar den Rahmen ab,
sind aber hinsichtlich der’ Abfolge und der
zeitlichen Verteilung variabel” (8).

Die Rahmenprioritdt der funktionalen Ziele steht
demnach unantastbar fest. Hiermit diirfte zum
groBen Teil die Unféhigkeit zusammenhéngen,
Eigeninitiative und produktive Fahigkeiten der
Schiiler zu entwickeln.

These 6

Die grundsatzliche Frage lautet, ob Emanzipa-
tion iiber den Weg lernzieloperationaler Curri-
culumkonstruktion tatséchlich zu erreichen ist.
Eine Emanzipation, die einseitig vom Lehrer ge-
macht wird, muB erneut in Anpassung und Ab-
héangigkeit zwingen. Im gleichen Moment, wo
dem Schiiler vorgeschrieben wird, wie er sich
als miindiger Mensch zu verhalten habe, degra-
diert man ihn zum Miindel (17).

Vgl. H.-G. Rolff: Die Demokratie der Unmiin-
digen? Behinderungen und Chancen einer
Erziehung zur Emanzipation, in: G. Hartfiel
(Hg.): Die autoritdre Gesellschaft. Kritik 1,
KoIn 1969, S. 98.

These 7

Die Schule wird sich dem Ziel der Emanzipation
nur nahern kénnen, wenn die Organisation von
Lernprozessen und die damit verbundenen Be-
dingungsfaktoren grundlegend verdndert wer-
den. Das heifit: Lernprozesse miissen dem Schii-
ler tiber den Lehrer sowohl Hilfen zur Emanzi-
pation bieten als auch ermdglichen, sich selbst
zu emanzipieren durch Beteiligung an allen
Phasen der Lernplanung und Durchfithrung. Es
konnte sein, daB der Lehrer dadurch — wenig-

stens zu Anfang — diberfordert ist, weil ihm
selbst die Voraussetzungen fehlen, emanzipiert
zu leben. Hier wdre ein konkreter AnlaB gege-
ben, sich mit dem Schiiler zusammen auf einen
LernprozeB einzulassen und iiber herrschafts-
freie Kommunikation zu dokumentieren, daf —
in Abwandlung einer Kantschen Maxime —
Befreiung des Schiilers aus seiner von andern
verschuldeten Unmiindigkeit méglich ist (17).

* These 8

Die genannten Ziele werden nur méglich sein,

— wenn Lehrer und Schiiler bereit sind, ihre
Subjekt-Objekt-Beziehung aufzugeben und
statt dessen ein Interaktionsverhaltnis einzu-
gehen, in dem der Lehrer sich als Initiator
und Partner gemeinsamer Lernprozesse ver-
steht. Dazu wird der Schiiler seine Lerntrig-
heit tiberwinden miissen und durch die bis-
her nicht gefragte Fé&higkeit ersetzen, mit
Hilfe des Lehrers Lernprozesse selbst zu
organisieren (neue Rollendefinition)

— wenn die gdngige Praxis primdr stoff- und
inhaltsorientierten Unterichts zugunsten der
Forderung zuriicktritt, daB Schiiler lernen,
wie man lernt

— wenn speziell in den humanwissenschaftlich
orientierten Féchern die Problem- und Kon-
fliktsituationen der Schiiler Ausgangspunkt,
Inhalt und Ziel von Lernprozessen bilden

— wenn die gemeinsame Reflexion und Aufar-
beitung von Interaktionsformen und grup-
pendynamischen Konflikten den LernprozeB
permanent begleiten (15).

Was erwarten Schiiler vom Religionsunterricht?
(Vgl. Anlage 1)

Weitere Literatur zu dem ganzen Abschnitt

Bartholoméus, W.: Lernziele des RU, in: Kateche-
tische Blatter 1/71, S. 17 ff.

Briigelmann, H.: Offene Curricula — Der expe-
rimentell pragmatische Ansatz in englischen
Entwicklungsprojekten, in: Zeitschrift fiir Pad-
agogik, 1/72, S. 95 ff. *

ders.: Lernziele im offenen Curriculum, Thema
Curriculum 2/72, S. 16 ff.

ders.: Offene Curricula — ein leeres Verspre-
chen? Die Grundschule 3/73, S. 165 ff.

Filbry, G.: Gruppendynamische Probleme
kooperativer Unterrichtsplanung und -arbeit, in:
Neue Sammlung, 10. Jg. 4/70, S. 415 ff.

Gottschalch, W.: Soziales Lernen und politische
Bildung. Frankfurt/M. 4/1971.

Haller, I./Wolf, H.: Selbstreflexion der Lern-
gruppe auf ihr eigenes Verhalten als didakti-
sche Kategorie der politischen Bildung. Sonder-
druck aus: Handbuch des polit, Unterrichts (hg.
von K. Fackiner) fiir die Hessische Landeszen-
trale fiir politische Bildung, Frankfurt/M. o. J., S.
268

Hoffer, W.: Zwischen Leistung und Lust. Frank-
furter Hefte 1971, S. 247; vgl. dazu: Neue hessi-
sche Lehrpldne (Rahmenrichtlinien) — Begriin-
dungen, Aufgaben, Zielperspektiven, bildungs-
politische Informationen, hg. vom Hess. KM
3/72,:5:52 £ :

Huth, M.: (Paper ohne Titel), unveré6ffentl.
Manuskript Hamburg 1973

Ingenkamp, K. (Hg.): Handbuch der Unterrichts-
forschung. Zum Begriff ,schiilerzentrierter Un-
terricht”

Nipkow, K. E.: Der Lehrer in Schule und Gesell-
schaft. Beruf u. Person des Lehrers, Miinchen
1971, S. 136—137 {

Schaeffer, B./Lambrou, U.: Schiiler organisieren
ihren Unterricht selbst; in: betrifft: erziehung
1132 |«

_ Ulshofer, R.: Kooperativer Unterricht; Bd. I:

Grundziige der Didaktik, Stuttgart 1971; dazu
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auch: G. Martin, Kooperativer Unterricht; Bd.
1I/1: Religionslehre, Stuttgart 1972

Wengel, E.: Freier Unterricht — die Organisa-
tion des Lernprozesses durch Schiiler {Entwurf).
Informationen Gesamtschule des Hess. KM,
1973

ders.: Offener Unterricht — Ziele, Theorie, Pra-
xis, Probleme. Unverétffentl. Manuskript 1972
Wienecke, G.: Unterrichtsplanung mit Schiilern;
in Pad. Rundschau, 26. Jg., 12/72, S. 887 ff.
Stoodt, D.: Religion stabilisiert und emanzipiert;
in: Evang. Kommentare 12/70, S. 707 ff.
Zehrfeld, K.: Diskussionspapier zur Gestaltung
vor stdrker schiilerbestimmten Lernprozessen.
Arbeitsgruppe Curriculum, Bildungstechnologi-
sches Zentrum, Wiesbaden 1972.

Themenhefte von Zeitschriften:
Offene Curricula. Zeitschrift fiir Padagogik 3/73

Schiilerorientierter Unterricht. Zeitschrift ru
4/74

noch zu 2.1.1,
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Das Theorie-Praxis-Problem

Eine effektive Vermittlung zwischen den Inten-
tionen des Rahmenplans und der Schulpraxis ist
u. E. nur durch eine enge Verbindung von Rah-
menplanentwicklung und Modellentwicklung im
Sinne einer mittelfristigen Curriculumstrategie
(vgl. oben S. 2—3) moglich. Das heifit: Im Zu-
sammenhang mit dem Rahmenplan miiiten —
zumindest exemplarisch — modellhafte Lehr-
ginge fiir den Religionsunterricht und -facher-
lubergreifende Projekte durch Projektgruppen
entwickelt werden, die einerseits zentrale
Strukturen und Intentionen der Planung kon-
kretisieren, andererseits dieselben analysieren,
kritisieren und schopferisch weiterentwickeln
im ProzeB der Erprobung und Revision (vgl
auch unten 2.9). Fir die Verwendung solcher
und anderer Modelle in der Unterrichtsvorbe-
reitung miiBten Kriterien bereitgestellt werden,
mit deren Hilfe man die Konzeption eines
Modells schneller analysieren und produktiv fiir
die jeweilige Verwendungssituation verédndern
bzw. eigene Modelle entwickeln kann (vgl. dazu
den Fragebogen zur ,Auswahl und Aufnahme
biblischer Uberlieferung in problemorientierten
Modellen” Anlage 2).

Auf diesem Gebiet liegen in Niedersachsen
langjéhrige Erfahrungen vor, z. B. durch die Ent-
wicklung von ,Religionspddagogischen Model-
len” (rp-modelle) im Religionsp@dagogischen In-
stitut Loccum seit 1968 und durch die Entwick-
lung einer Reihe von kurzen handlichen
Arbeitshilfen im Katechetischen Amt Braun-
schweig. Diese Erfahrungen sind kritsch zu pri-
fen, auszuwerten und urch neue (vor allem fach-
didaktische) Impulse fiir kiinftige Unterrichts-
hilfen fruchtbar zu machen.

Aufgrund der Defizite in der Erfahrung mit
Schiilerinteressen und ihrer Beriicksichtigung in
der Curriculumentwicklung (vgl. oben S. 2—3)
werden insbesondere solche Projekte vorge-
schlagen, bei denen Schiiler partiell, aber doch
konstitutiv beteiligt werden koénnen. Entspre-
chende Tagungen konnte als Modellversuche
das Religionspddagogische Institut in Verbin-
dung mit dem MK durchfiihren. Dabei sollen die
0. g. Schwéchen bei der Erhebung von Schiiler-
interessen durch Kooperation mit sozialwissen-
schaftlichen Experten ein Stiick weit beseitigt
werden. Eine detaillierte Projektplanung ergeht
separat an das MK.

Abgesehen von der Entwicklung derartiger
Modelle sollten dem Rahmenplan unterrichts-
praktische Hilfen beigegeben werden, die den
Unterrichtenden den Uberblick iiber die inzwi-
schen zahlreich vorhandenen Medien und Mate-
rialien erleichtern durch thematisch gegliederte
Ubersichten. Wir nennen sie vorldufig ,Thema-
tische Blétter” (vgl. die Beispiele in der Anlages
3 u. 4). Sie haben folgende Funktion: sie sollen
— eine knappe Problemskizze zu einem thema-

tischen Feld (z. B. Frage nach Gott; Gehor-
sam und Miindigkeit) geben, also keine
didaktische Analyse wie in einem Unter-
richtsmodell

— im Anschluf an die Problemskizze den Ort

- des thematischen Feldes innerhalb anderer
Felder angeben

— das thematische Feld aufgliedern durch Teil-
themen (Leitfragen, Parolen etc.)

— die Teilthemen erschlieBen durch situative
Daten: Fragen, Zitate, Anldsse (im Raster 1.
Spalte links)

— den situativen Daten jeweils in horizontaler
Richtung zuordnen: Angaben von Materia-
lien fiir die Hand der Schiiler (vorwiegend)
mit Fundorten (2. Spalte von links)
Rahmenziele bzw. leitende Gesichtspunkte
dazu (2. Spalte von rechts)

— fachspezifische Schwerpunkte des RU in
Stichworten

Somit geht es hier nicht darum, eine bestimmte

unterrichtliche Verwendung der Materialien zu

beschreiben oder gar Unterrichtsentwiirfe dar-
zustellen. Vielmehr haben die ,Thematischen

Blitter” eine andere Absicht:

Sie geben Uberblick iiber eine Vielzahl leicht

zuganglicher Materialien fiir den Unterricht.

Darin liegt freilich auch ihre Problematik:

— die Strukturierung eines thematischen Fel-
des ohne eine griindliche didaktische Ana-
lyse bleibt fragwiirdig

— die hier vorgenommene horizontale Zuord-
nung von Situationen, Materialien, Zielen
und fachspezifischen Schwerpunkten ist nur
eine der vielfaltigen Verwendungsmoglich-
keiten der Materialien; andere richten sich
je nach dem unterrichtlichen Kontext

— die verschiedenen Lernniveaus von Schiilern
in den . Jahrgangsstufen des Sekundarbe-
reichs I sind bei der Materialauswahl bish'er
nicht unterschieden worden (zu fragen ist
aber auch, ob das ohne Unterrichtsplanung
iiberhaupt moglich ist)

— die Materialauswahl ist noch zu stark text-
orientiert (Dias, Filme, Tonbénder fehlen
weithin; Kataloge von Medienstellen)

— die Auswahl geht z. T. ins Uferlose, z. T. ist
sie zu schmal angelegt

— die Bladtter sind zeitgebunden.

Das bedeutet, sowohl fiir die Mitarbeiter an den
thematischen Blédttern als auch fiir die Benutzer
bleibt noch viel zu tun, ehe diese unterrichts-
praktischen Hilfen in der rechten Weise Kolle-
gen entlasten und ihre Vorbereitung erleichtern
konnen, Trotzdem enthalten sie schon jetzt so
viele Ansitze zur Praxishilfe und zur Schéarfung
des ProblembewuBtseins, daB sie zur Diskussion
gestellt werden sollten.

noch zu 2.1.1.

Zu 2.2

Evangelische Kirche und Religionsunterricht
Vgl. Anlage 5

Struktur der Rahmenpline

oder: Wie sollte der Rahmenplan fiir den evan-

gelischen Religionsunterricht angelegt sein?

Gliederung

1) Voraussetzungen und Vorentscheidungen

— politisch: bildungspolitische Grundsdtze und
Ziele mit ihren Konsequenzen fiir die Lehr-
plantheorie

— curricular: Verhéltnis der curricularen De-
terminanten zueinander (Schiiler — Fachwis-
senschaften — Gesellschaft)

— organisatorisch: Entstehung und Arbeits-
weise der Kommission, Geschéftsordnung;
Minderheitenvoten usw.

— schulpaddagogisch und -organisatorisch: Be-
zug auf Schulformen, Erteilung von Evange-



lischem Religionsunterricht in den einzelnen
Jahrgangsstufen, verschiedene Gruppen von
Religionslehrern, verschiedene Einstellungen
von Schiilern, Verhiltnis von Pflichtbereich
und Wahlpflichtbereich

Ziele bei der Angabe von Voraussetzungen:

— Offenlegen der Kriterien und Bedingungen
bei der Erarbeitung des Rahmenplans

— Praktikabilitat des Plans

— Vergleichbarkeit des Unterrichts in ver-
schiedenen Schulformen

— Kooperation der Schulen und Lehrer unter-
einander

2) Fachdidaktisches Konzept :
Bei kontroversen Ansdtzen miiBte jeweils
dargestellt werden ’

— Verstdndnis und Stellenwert der Theologie

— Verhdltnis von Theologie und Religionspad-
agogik

— Konsequenzen fiir die religionspadagogische
Konzeption (Grundeinsichten, Intentionen,
Aufgabenfelder/Ziel- und Inhaltsfelder)

3) Qualifikationen/Intentionen

— Funktionsziele nach den Aufgabenfeldern

— Stufenziele

4) Schulorganisation

— Zuordung des evangelischen Religionsunter-
- richts zu einem bestimmten Fachbereich

— Verhadltnis zu anderen Fachbereichen

— Alternativunterricht

— Kooperation innerhalb der Alternativange-
bote

5) Unterrichtsorganisation

— Lehrgang, Projekt

— Team-teaching und Kooperationsformen

— Binnendifferenzierung (didaktische  und
organisatorische MaBnahmen)

— Fundamentum — Addita

— Gruppenunterricht

— Epochenunterricht

— Blockunterricht

— Methodenwechsel

— Hilfen fiir die Einrichtung von Kursangebo-
ten (Themenangabe, Themenwahl, Kursein-
teilung)

Alle Stichworte sollten durch Definitionen pra-

zisiert und durch Beispiele konkretisiert wer-

den.

6) Leistungsmessung

— verschiedene Formen von Tests

— andere Arten von Lernkontrollen

— Ziele der Lernkontrollen: Revision der Un-

terrichtsentwiirfe, Information tber den Lei-

stungsstand

— Grenzen der Leistungsmessung

7) Thematische Blatter

8) Hinweise auf die Erarbeitung von Unter-
richtshilfen in Projektgruppen

9) Kategorien und Fragestellungen zur Analyse
von Unterrichtshilfen und Lehrmitteln z, B.
Unterrichtsentwiirfen und Religionsbiichern

10) Hinweise zur Revision des Rahmenplans
(Riickmeldebogen etc.)

11) Angabe der Literatur, die bei der Entwick-
lung des Rahmenplans verwendet wurde
Durchgehend sollte beim Aufbau des Rahmen-
plans darauf geachtet werden, daBl ein gemein-
sames Grundangebot (Fundamentum) fiir alle
Schulformen entwickelt wird, damit die Ausein-
andersetzung mit Religionen, Kirchen und
Grundiiberzeugungen von Menschen nicht ein
gruppenspezifisches Hobby ist. Denn das ge-
meinsame Leben in gleichen oder &hnlichen
Lebenssituationen erfordert eine grundlegende

Orientierung fiir alle Schiiler in eben diesen
Feldern.
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Differenzierungen auf der Ebene der Medien
und Verfahren sind selbstverstandlich n6tig und
konnen — je nach dem spezifischen Profil der
Schulform und der Lernbedinqungen nach dem
S.I-Abschlul — auch zu ausgesprochenen Zu-
satzangeboten (Addita) fiihren (z, B. im sozia-
len, musischen, naturwissenschaftlichen,
sprachlichen Bereich).

Stoffproblem

Bestimmte Inhalte sind fiir den evangelischen
Religionsunterricht unverzichtbar, weil er auf
konkrete Ereignisse und Erfahrungen in Ge-
schichte und Gegenwart bezogen ist. Dazu ge-
horen u. a. zentrale Anliegen aus der Verkiindi-
gung von Jesus Christus, aus der Geschichte
Israels, aus den reformatorischen Impulsen
und ihrem Scheitern in der Geschichte der Kir-
chen, aus dem Selbstverstindnis und der Kritik
der gegenwdrtigen Kirchen und religiésen Be-
wegungen im Blick auf andere Religionen und
weltanschauliche Stromungen in Geschichte
und Gegenwart. Die Entscheidung iiber einen
Minimalkatalog mit bestimmten Stoffen wére
jedoch zum gegenwértigen Zeitpunkt verfriiht,
weil hier eine intensivere Auseinandersetzung
mit der Elementarisierung theologischer Inhalte
und Methoden vorausgegangen sein miiBte.

Hier ist bei der Weiterarbeit eine Studie zu be-
rlicksichtigen, die Hans Stodk, Géttingen, gegen-
wirtig i. Verbindg. m. d. Comenius-Institut
(Miinster) anfertigt unter dem Thema: Untersu-
chungen zur Elementarisierung theologischer
Inhalte und Methoden im Blick auf die Aufgabe
einer theologisch zu verantwortenden Lehrplan-
revision und Curriculumentwicklung in den

wichtigsten religionspddagogischen Praxisfel-
dern.

Pilicht und Wahl

Der Religionsunterricht ist ordentliches Lehr-
fach im Pflichtbereich. Im Unterschied zu allen
anderen Pflichtfachern kénnen Eltern ihre Kin-
der jedoch abmelden, bzw. machen die reli-
gionsmiindigen Schiiler von diesem Recht in
den letzten Jahren zunehmend selber Gebrauch
(vgl. GG Art, 7, Abs, 3; Schulgesetz § 5, Abs. 1
und 4).

Dadurch entsteht gerade im Sekundarbereich I
die gegenwértig padagogisch unhaltbare Alter-
native: Religionsunterricht oder Freizeit.

Auf diesem Hintergrund sind an mehreren
Schulen Niedersachsens Schulversuche mit
Kursangeboten in einem Bereich ,Religion —
Ethik" fiir die Klassen 9 und 10 eingerichtet
worden, an denen sowohl Religionslehrer als
auch interessierte andere Kollegen mitarbeiten.
Das Ergebnis ist einhellig: nach Uberwindung
der schulorganisatorischen Schwierigkeiten und
der negativen Erinnerungen beim Stichwort
«Religion” konnen Kurse stattfinden, die das In-
teresse der Schiiler finden, obwohl die Teil-
nahme an einem der Kurse Pflicht ist.

Wéhrend hier eine Kooperation mit dem poli-
tisch-sozialen Aufgabenfeld vorliegt, ist zu er-
wdgen, wie weit eine Kooperation mit anderen
Fachbereichen (z. B. Kunst, Biologie) méglich
ist.

Vgl. zu diesem Abschnitt: H. K. Berg/H. B.
Kaufmann (Hg.): Schule ohne Religionsunter-
richt? Sonderheft der Zeitschrift Zum Beispiel,
Berlin 1969, S. 14—19; E. Witzsche: Kritischer
Religionsunterricht in der dialogischen Schule.
Zur Neuregelung des Religionsunterrichts in
der offentlichen Schule, Frankfurt/M. 1971;
Religionsunterricht in der Sekundarstufe I. Bil-
dungspolitische Dokumentation, hrsq. vom
Comenius-Institut, Miinster 1972, S. 248—268,
419—457.

Zu den allgemeinen Lernzielen

Hier ist u. E. eine Auseinandersetzung mit kriti-
schen Thesen zur Zielproblematik nétig, wie sie
z. B. von T. Riilcker aufgestellt worden sind
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(vgl. oben S. 1). Die wichtigsten Thesen von
Riillcker werden im folgenden zusammengefaBt.

These 1

Die Voraussetzung eines unproblematisch vor-
gegebenen Wert- und Normenkonsenses in der
Curriculumentwicklung unterschlégt die Reali-
tit gesellschaftlicher Konflikte, die allemal
auch Wert- und Normenkonflikte sind (140). Sie
erkldrt eine bestimmte geschichtliche und
soziale Lebenswelt der Menschen zu ihrer
«Zweiten Natur” und verkiirzt somit die Theorie
von Gesellschaft (141), Das jeden vordergriindi-
gen Konsens transzendierende utopische
Moment in Begriffen wie ,Menschenwiirde”,
JFreiheit”, ,Humanisierung” .geht auf diese
Weise verloren und gleichzeitig das in ihnen
verborgene Prinzip Hoffnung (142). Demgegen-
iiber bleibt die gesellschaftliche Praxis wie die
konkrete Planung von Lernprozessen sich selbst
iiberlassen und gehorcht ihren eigenen Mecha-
nismen (Festhalten am Bestehenden, Beherr-
schung des einzelnen etc.) (143).

These 2

Der Streit um die Auslegung von Normen (Her-
meneutik) muB durch Organisation ergénzt wer-
den. d. h. durch die Formulierung der konkreten
sozialen, politischen, kulturellen Aufgaben in
Organisationen und Institutionen, in konkreten
sozialen und politischen Konzepten mit entspre-
chenden Mitteln und Methoden (143—144), Vor-
weqg bzw. gleichzeitig miissen die sozialen, dko-
nomischen und politischen Barrieren aufgewie-
sen werden, die Menschen verschiedener
Schichten heute den Weg zur Autonomie ver-
sperren und durch geeignete Strategien aufge-
hoben werden kénnen (144).

These 3

Eine tragfdhige Begriindung allgemeiner Ziele
setzt eine Theorie der Gesellschaft voraus, und
zwar sowohl in der kritischen Absicht einer
Analyse und Kritik gesellschaftlicher Normen-
systeme und ihrer Umsetzung in die Praxis als
auch in der konstruktiven Absicht der Erarbei-
tung positiver Alternativen im Sinne des Ent-

wurfs der anzusirebenden Lebens-, Gesell-
schafts- und Kulturverhdltnisse. (144)

These 4

Die Erziehungswissenschaft (inkl. Erzieher)

sieht sich daher ganz konsequent dahin ge-
dringt, die Bestimmung, Legitimierung und For-
mulierung der verniinftigen Zwecke mensch-
lichen Zusammenlebens in unserer historischen
Situation in Form einer Gesellschaftstheorie in
pddagogischer Absicht selbst vorzunehmen —
in Zusammenarbeit mit anderen ... und syste-
matisch Modelle ,zwedkentsprechender” gesell-
schaftlicher Praxis zu entwickeln oder schon
vorhandene aufzugreifen und erziehungswissen-
schaftlichen Erfordernissen gemdB zu modifizie-
ren. (145—146)

Vgl. W. Hartmann: Anthropologische Implika-
tionen der Curriculumforschung, in: Zur Proble-
matik  wissenschaftstheoretischer Vorausset-
zungen der Curriculumforschung. Neue Folge
der Ergénzungshefte zur Vierteljahresschrift fiir
wissenschaftliche Pddagogik, Heft 12, Bochum
1970, S. 56—57.

Erste Anmerkungen zu den Thesen (vgl. auch
oben 1—2). X

Auch von theologischer Seite besteht ein Inter-
esse an der Unabgeschlossenheit von Wert- und
Normenkonflikten, an Utopie, an Hoffnung, an
realistischen Strategien zu ihrer Realisierung
und an einer Theorie der Gesellschaft. Wenn es
sich aber eben so verhilt, wie Riilcker ausfiihrt
(145—146), daB zundchst theoretische Konzep-
tionen iiber die Wirklichkeit und ein sinnvolles
Leben des Menschen in ihr vorliegen miissen,
ehe Aussagen iiber allgemeine Ziele gemacht
werden kénnen, dann gehéren zum ProzeB der
Theoriebildung nicht nur — wie Riilcker angibt

Zu 222,

— die Instrumentarien sozialwissenschaftlicher,
historischer und philosophischer Forschung (S.
145), sondern auch die Instrumente einer Theo-
logie, die zu interdisziplindrer Arbeit mit den
genannten Partnern bereit und fdhig ist (eine
allzusehr mit sich selbst beschiftigte Theologie
ist natiirlich untauglich). Andernfalls gerét eine
Gesellschaftstheorie, die diese Theologie als
Partner ausklammert, in den Verdacht, sich
ihrer verborgenen theologischen Vorentschei-
dungen nicht bewuBt zu sein oder ihre theologi-
schen Interessen gar zu verschleiern, um ihre
eigene Heilshoffnung, ggf. ihren eigenen Dog-
matismus, gegen ideologiekritische Riickfragen
zu immunisieren.

Zur -, Immunisierungsstrategie” in der sozial-
und erziehungswissenschaftlichen Theoriebil-
dung vgl. L. Réssner: ,Kritische Pddagogik® und
die Zielproblematik in der Erziehung, in: Die
deutsche Schule, 7 — 8/73, S. 451—457; H.
Albert: Kritische Rationalitdt und politische
Theologie, in: Pladoyer fir kritischen Rationa-
lismus, Miinchen 1971; ders.: Kritizismus und
Naturalismus, in: H. Lenk (Hrsg): Neue
Aspekte der Wissenschaftstheorie, Braun-
schweig 1971; E. Topitsch: Philosophie zwischen
Mythos und Wissenschaft, in: H. R. Schlette
(Hrsg.): Die Zukunft der Philosophie, Olten/
Freiburg 1968.

Fachspezifische Lernziele

Die Formulierung von Lernzielen miiBte sich

auf folgende Erfahrungsbereiche beziehen:

1. Das Phdnomen Religion
Hier ist eine Auseinandersetzung nétig mit
Vierzig/Kreis.
Globalziel: ; y
.Fahigkeit, die religiése Frage in den jewei-
ligen Entscheidungs- und Konfliktsituationen
zu stellen und in Auseinandersetzung mit
vorgegebenen Antworten religioser und
weltanschaulicher Traditionen, vornehmlich
der biblischen Botschaft, zu einer eigenen
Antwort zu kommen.*

Religidses Fragen stellt sich dar als
1. die Frage nach der Ichfindung

2. die Frage nach den personalen Beziehun-
gen

3. die Frage nach verbindlichen Sinndeutun-
gen, Wertsetzungen und Normengebungen
in der Gesellschaft.

2. Das Phdnomen Glaube
Hier sind Thesen von Nipkow in die Diskus-
sion einzubeziehen:
Es geht um ein fragendes Verhalten des
Schiilers beziehungsweise um einen fragenden
Glauben.
Es geht um ein emanzipatorisches Verhalten
beziehungsweise um einen reflektierten
Glauben.
Es geht um ein kommunikatives Verhalten
beziehungsweise um einen kommunikativen
Glauben.
Es geht um ein wirklichkeitsgerechtes Ver-
halten beziehungsweise um einen wirklich-
keitsbezogenen Glauben.

3. Das Phénomen Kirche
Hier ist eine Auseinandersetzung nétig mit
Zielen, die im curricularen Rahmenplan fir
die Gymnasien in Bayern im Blick auf das 7.
und 8. Schuljahr formuliert worden sind:
Die Kritik des Schiilers an der Kirche kldren,
iiber Auftrag und Gestalt der Kirche orien-
tieren und mit ihrer Realitdt in Vergangen-
heit und Gegenwart konfrontieren.
Die Verantwortung des Christen innerhalb
der Gesellschaft fiir gerechte Loésungen
sozialer Probleme und fiir sinnvolle Nutzung
der wissenschaftlichen und technischen Még-
lichkeiten herausstellen.
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4. Das Phanomen christliche Uberlieferung

Hierzu werden in demselben Rahmenplan fiir
die Klassen 9 und 10 folgende Ziele formu-
liert:

Personliche Auseinandersetzung mit Jesus
und seinem Anspruch erméglichen.

In der Begegnung mit der Botschaft des
Evangeliums sollen Wege der Selbstfindung
und verantwortlicher Lebensgestaltung erdff-
net werden.

Diese Ziele sollten kritisch diskutiert werden
unter den Fragen nach dem Verhiltnis von
Zuspruch und Anspruch, nach der Gestalt des
gegenwirtigen Christus und nach der Form
christlicher Uberlieferung heute,

Intentionen des evangelischen Religionsunter-
richts und ihre fachdidaktische Begriindung
Hier sind u, E. zwei kontroverse Ansétze zu dis-
kutieren, die in der Anlage beigefiigt sind:

P. Biehl: Anlage 6
K. Petzold: Anlage 7

Querverbindungen
Zuordnungen zu anderen Fachern.

Hierbei miiften folgende Gesichtspunkte be-
riicksichtigt werden:

— besonders benachbarte Facher

Vorschlag fiir die Zuordnungen:
a) Zuordnung von den Zielen her (gemein-
same und unterschiedliche Ziele)

b) Zuordnung von den Inhalten (Themen)
her (facheriibergreifende, fachspezifische
Themen)

c) Zuordnung von den Methoden her (ge-
meinsamé und unterschiedliche Metho-
den)

— Voraussetzungen und Bedingungen
Vorschlag fiir die Gliederung:
a) von den organisatorischen Gegebenheiten
her (zuin Beispiel Stundenzahl, Stellenbe-
. setzung, Rdume, Stundenplan)

b) von den persénlichen Voraussetzungen
der Kollegen her (zum Beispiel Koopera-
tionsbereitschaft und -fahigkeit, Ausbil-
dung, Status, Klima im Kollegium)

c) von den Lernvoraussetzungen der Schiiler
her (zum Beispiel Erwartungen, Einstel-
lungen, Erfahrungen)

— Organisation des Unterrichtsangebots

Vorschlag:

a) Zuordnung zum Pflichtbereich mit Alter-
nativangeboten

b) flexible Stundenverteilung (Epochalunter-
richt, Blockunterricht, Teamteaching, Pro-
jektunterricht)

— Art der Zuordnung auf verschiedenen Schul-

stufen (Schwerpunkte)

Vorschlag:
a) vorfachliche Einheiten in der Primarstufe

b) fachspezifische Aufgliederung in der
Orientierungsstufe
c) féacheriibergreifende Projekte in der

Sekundarstufe II.

Demnach hitte der Projektunterricht Vor-
rang in der Primarstufe, am Ende der Sekun-
darstufe I (9 + 10) und-in der Sekundarstufe
II; die Orientierungsstufe sowie die Klassen
7 -+ 8 wiirden Ubergdnge bilden.

Angesichts der Vielfalt der -Querverbindun-
gen ist es fiir schulpolitische Entscheidungen
und fiir die Schulpraxis wichtig, an bestimm-
ten ausgewdhlten Beispielen Chancen und
Grenzen der Kooperation exemplarisch dar-
zustellen. Hier ist nicht nur an die Koopera-
tion mit dem Bereich Politisch-soziale Welt-
kunde zu denken (vgl. Schulversuch 10.
Klasse Hauptschule) beziehungsweise Ge-
selischaft/Politik (Gesamtschule), sondern

Zu 2.4.1.
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auch an die aus dem Blick geratene Koope-
ration mit dem musisch-kreativen Bereich
und mit dem naturwissenschaftlichen.

Differenzierung
Hierbei miiBten folgende Gesichtspunkte be-
riicksichtigt werden:
— Durchlassigkeit zwischen den Jahrgangsstu-
fen
a) 7/8
b) 9/10
— duBere Differenzierung
Vorschlag:
a) nicht nach Leistung, sondern
b) nach Neigung im Pilichtbereich und ggf.
im Wahlbereich
— innere Differenzierung
Vorschlag:
a) nach Medien und Methoden
b) nach Sozialformen
¢) nach individuellen Fahigkeiten und Vor-
aussetzungen

Stundentafel
— Wochenstundenzahl

Vorschlag:
a) normal: 2 Stunden

b) Kiirzungen eher in 7 oder 8 als in 9 oder
10

— Epochal- und Blockunterricht sollten mdglich
sein

Kompensatorische Mafinahmen

Vorschlag:
a) personliche Beratung

b) Begleitung von Gruppenprozessen

c) Férderung von gruppenpddagogischen Ver-
fahren

d) Training im sozialen Rollenspiel

e) Gestaltung von Feiern

f) Vermittlung auBerschulischer Erfahrungen in
Jugendgruppen

Lernzielkontrollen

Einerseits sind nicht-kognitive Lemnziele auch
im Religionsunterricht beim gegenwirtigen
Stand von Forschung, Ausbildung und Schulor-
ganisation weithin der Operationalisierbarkeit
und Kontrolle entzogen — besonders dann,
wenn es sich um langfristige Einstellungs- und
Verhaltensinderungen handelt, die weit iiber
die Grenzen der Schule hinausreichen. Anderer-
seits sind Ziele und Ergebnisse des Religionsun-
terrichts dadurch nicht pauschal der Uberprii-
fung entzogen — -besonders dann, wenn sie
stirker im kognitiven Bereich liegen.

Die kritischen Fragen liegen jedoch an folgen-
den Punkten:

a) Wo ist die Grenze zwischen den verschiede-
nen Lerndimensionen (kognitiv, affektiv
usw.) beziehungsweise wie hoch ist jeweils
der Grad der Verflechtung?

Wie ist die Fahigkeit zur Uberpriifung im
Religionsunterricht {iber ,handgestrickte”
Tests hinaus (,Tests” in Unterrichtsmodellen
gehoren meist auch dazu) zu erweitern?

c) Was wiirde die Kontrolle vorwiegend kogni-
tiver Ziele und Ergebnisse fiir die Formulie-~
rung der Bewertung bedeuten? (Abschaffung
der Zensur? Differenzierung oder Relativie-
rung? Ergédnzung durch Bemerkungen?
Punktsystem?).

d) Auf welchem Wege kénnen Kriterien durch
Bewertung diskutierbar gemacht und offen-
gelegt werden? Oder anders: Wer kontrol-
liert den Lehrer?

Diese Fragen sind kein Spezialproblem des Reli-
gionsunterrichts, sondern er hat sie weithin mit
dhnlichen Fachern und Fachbereichen gemein-
sam,

b

—
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In den Abschliissen des Sekundarbereichs I
sollten die im Religionsunterricht zu erwerben-
den Qualifikationen beriicksichtigt werden. Er-
fahrungen mit der Zuordnung des Religionsun-
terrichts zu AbschiuBprofilen liegen in Nieder-
sachsen neuerdings aus dem Schulversuch ,10.
Klasse an der Hauptschule” vor (vgl. auch die
entsprechenden Versuche in NW, Baden-Wiirt-
temberg). Die bisherige Konstruktion der Ab-
schluBprofile hat dort allerdings nach mehreren
Jahren der Erprobung zu kritischen Grundsatz-
iberlegungen gefiihrt, die bei der Weiterarbeit
zu beriicksichtigen sind,

Zum bisherigen Verfahren vgl.

H. Klages: Das AbschluBverfahren des Schul-
versuchs mit 10, Klassen an der Hauptschule —
ein Modell fiir den Abschlufi der Sekundarstufe
I, in: Schulversuche und Schulreform 1/2, Han-
nover 1972;

K. Petzold: Religionsunterricht im Schulver-
such. Ein Bericht. Stand April 1974 (Manu-
skript).

Im {ibrigen sind die wichtigen Uberlegungen
und Entscheidungen zur Leistungsmessung und
Abschlufirelevanz des Religionsunterrichts in
der Sekundarstufe II im Auge zu behalten.
Literatur zu diesem Abschnitt:

E. Feifel: Religionspiddagogische Realitdtskon-
trolle, in: Wegenast: Curriculumtheorie und
Religionsunterricht. Handbiicherei fiir den Reli-
gionsunterricht. 12/13, Giitersloh 1972.

Handbuch der Unterrichtsforschung. 3 Bénde.
Weinheim 1972,

H. Heinemann: Programmiertes Lernen im Reli-
gionsunterricht? Schroedel-Auswahl Reihe B,
Nr. 59, Hannover 1973.

F, Kaspar: Gruppenpidagogische Unterrichts-
verfahren fiir den Religionsunterricht. RPP A 2.
Stuttgart/Miinchen, 2. Auflage 1971,

S. Vierzig: Erfolgskontrolle im Religionsunter-
richt, in: (wie Feifel).

zu 2.8 Hilfen fiir die
Rahmenplankommission (Anlagen)
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In diesem Abschnitt folgen Materialien, die in
einem sehr engen Zusammenhang mit der vor-
angegangenen Darstellung stehen. Sie sind
jedoch dort herausgenommen worden, um die
Ubersicht zu erleichtern.

Anlage 1

Was erwarten Schiiler vom Religionsunterricht?
Da zu einer differenzierten Beantwortung dieser
Frage noch keine wissenschaftlich abgesicher-
ten Methoden vorliegen, wird man zunéchst auf
informelle Ergebnisse und Erfahrungen zuriick-
greifen. Deren Schwiche liegt vor allem an fol-
genden Punkten:

— das Verfahren bei der Erhebung von Schii-
lerinteressen wird nicht (exakt) beschrieben;

— die soziokulturellen Voraussetzungen der
Schiiler bleiben (weithin) unbekannt;

— die Reichweite der Ergebnisse ist nicht abzu-
schétzen.

So schlidgt nicht selten die religionspéddagogi-

sche Konzeption der Fragenden in den Antwor-

ten der Befragten durch (Spiegeleffekt),

Drei Typen von Erwartungen lassen sich bisher

unterscheiden:

a) Religionsunterricht als Informations- und
Diskussionsunterricht auf iiberkonfessionel-
ler Basis iiber aktuelle theologische Fragen,
auBerchristliche Religionen etc. Hierfiir sind
folgende Forderungen aus dem Okumeni-
schen Schiilerbund (USB Gottingen) bezeich-
nend:

Mingel des Religionsunterrichts

1. Der Réligionsunterricht wird als Konfessions-
unterricht erteilt.

a) Die Unterrichtsgegenstinde werden zu
sehr aus der Sicht einer Konfession aus-
gewidhlt und dargestellt.

b) Es wird vom Schiiler oft ein persénliches
Bekenntnis in einer bestimmten Richtung
gefordert.

¢) In den unteren Klassen wird vielfach reli-
giose Praxis wie Gebet und Gesang aus-
geiibt.

2. Schiiler haben weitgehend keinen EinfluB auf
die Auswahl des Unterrichtsstoffes.
a) Der Anteil moderner Theologen am Stoff
ist zu gering.
b) Nichtchristliche Religionen, christliche
Sekten und Freikirchen werden nicht aus-
reichend besprochen.

Forderungen an den Religionsunterricht

1. Der Unterricht sollte ein Informations- und
Diskussionsunterricht auf iiberkonfessionel-
ler Basis sein.

2. Der Lehrplan sollte den Wiinschen der Schii-
ler nach Information iiber

a) aktuelle theologische Fragen

b) auBerchristliche Religionen, christliche
Sekten und Freikirchen
nachkommen.
3. Die Freiwilligkeit des Religionsunterrichts
muB herausgestellt werden.
(Punkt IT 3 wurde nicht véllig ausdiskutiert. Es
gab die Meinung, ein iiberkonfessioneller Bil-
dungsunterricht solle Pflichtfach sein. Dem ge-
geniiber stand die Ansicht, auch ein fiberkon-
fessioneller Bildungsunterricht miisse stets
einen gewissen Grad der Freiwilligkeit behal-
ten. Einig waren wir uns dariiber, daB ein kon-
fessioneller Unterricht freiwillig sein muB.)
Martina Schilke OSB
Aus: Evangelischer Schiilerbrief 11/1968

b) Abschaffung des Faches Religion zugunsten
einer Einordnung in das Gebiet ,Humanwis-
senschaften”, wo die Aufgabe der Selbstdefi-
nition des Menschen umfassend anzugeben
ist im Blick auf alle Ideen, Philosophien,
Religionen. Diese Position umreiBen die fol-
genden Thesen von Kahl und dem USSB (Un-
abhédngiger Schiiler- und Studentenbund)
Géttingen:

Religionsunterricht in der demokratischen
Schule J

Um die Fragen zu beantworten, ob es in einer
demokratischen Schule noch einen Religionsun-
terricht geben soll und, wenn ja, was er inhalt-
lich zum Gegenstand haben sollte, welcher Stel-
lenwert ihm gebiihrt und welche organisatori-
sche Form sich daraus ergibt und, wenn nein,
welche Elemente des heutigen Faches Religion
zu iibernehmen sind, welche nicht und warum;
um diese Fragen zu beantworten, ist es unerlag-
lich, zumindest anzudeuten, wie wir uns die de-
mokratischen Schulen vorstellen:

® Erziehung muB Emanzipation sein.

® Die Schule muB wissenschaftliches und
somit kritisches Denken vermitteln.

® Die Normen diirfen nicht tabuiert und als
allgemeinverbindlich suggeriert werden, sie
sind einzig unter dem Zwang theoretisch er-
arbeiteter Einsicht, eines verniinftig erzielten
Konsensus und vor dem geschichtlichen
Horizont der sozialen Welt herauszufinden,

® Die ,Vorbereitung aufs Leben” heifit fiir die
Schule vor allem lernen zu lernen, denken zu
lernen, die Struktur der Gesellschaft und die
eigene Situation darin zu erkennen. Das Be- -
wuBtsein der gesellschaftlich bedingten
Situation und der Verdnderbarkeit der Ge-
sellschaft ist eine der wesentlichsten Voraus-
setzungen fiir die maximale Entfaltung der
Individuen.



Aus diesen Punkten ergibt sich fiir die Erzie-
hung in der Schule die Notwendigkeit der
Selbstdefinition der einzelnen.

... Religionsunterricht kénnte verstanden wer-
den als menschliche Selbstdefinition vom christ-
lichen Standpunkt aus. Manchmal verwirklicht
er das auch tendenziell, und oft bezieht er auch
nichtchristliche Standpunkte mit ein, und er
wigt sie ab. Doch solcher Unterricht ist eher
Ausnahme als Regel.

In einer demokratischen Schule, die sich einzig
der Argumentation verpflichtet, nicht aber dem
EinfluB von Institutionen wie der Kirche, in
einer Schule, die freie Entfaltung und nicht
ideologische Ausrichtung garantieren soll, hat
KircheneinfluB und Schulung von Christen
ebenso wie eine einseitige Kirchenkunde nichts
zu suchen. Kirche kann in der Schule nur Ge-
genstand kritischer Betrachtung — also Objekt,
nicht aber Subjekt — sein,

Allerdings gehoren alle Ideen, Philosophien und
eben auch Religionen in die Schulen. Sie miis-
sen dort dargelegt und zur Diskussion gestellt
werden. Jedoch kann dies nicht auf ein Fach,
das alte oder ein neues Fach ,Religion”, be-
schrankt bleiben,

Soll die Wirklichkeit, die eine Totalitét ist,
nicht als Addition der Schulfdcher erscheinen,
darf die Aufficherung aus didaktischen Griin-
den geschehen, und die Aufficherung muB dann
wieder aufgehoben werden. Das heiBt fiir die
Unterrichtsorganisation der Schule, daB das ste-
rile Fichersystem in ein offeneres und differen-
zierteres Projektsystem umzuwandeln ist. Der
Platz reicht hier nicht aus, dieses System néiher
zu erldutern. Fiir ein der Religion entsprechen-
des Arbeitsgebiet in der Schule hieBe dies:

® Dieses Fach wird es weder als Pflicht- noch
als Leistungsfach geben.

® Es wire ein Gebiet aus den ,Humanwissen-
schaften” in der Schule; aus diesem Bereich
(Humanwissenschaften) miiite jeder Schiiler
in einer Epoche (Epoche tritt an die Stelle
eines Schuljahrs) eine Arbeitsgruppe bele-
gen.

® Die verschiedenen Arbeitsgruppen eines Be-
reiches, die unter einem Rahmenthema ste-
hen, veranstalten in Abstidnden Gesamtsit-
zungen, um das Erarbeitete aus den verschie-
denen Perspektiven der Arbeitsgruppen zu
diskutieren.

® Die enge Verbindung der ,Humanwissen-
schaften” mit den Sozialwissenschaften ist
unerlaBlich.
Zusammenfassend kann man sagen, daB es
weder das ,Fach" Religion noch durch die
Schule ,herangezogene” Christen geben soll,
sondern daB ein Aspekt der Schule Selbstdefini-
tion zu sein hat und hier die Religion enthalten
sein muB.

Reinhard Kahl — Mitglied des Bundesvorstan-

des des AUSS') (Aktionszentrum Unabhéngiger

und Sozialistischer Schiiler) und USSB Géttin-

gen

In: Evangelischer Schiilerbrief 11/1968

c) Evangelischer Religionsunterricht als Inan-
spruchnahme christlicher Tradition und Ge-
genwart (inkl, Kirche in ihrer gesellschafts-
kritischen Funktion) fiir einen Unterricht
tiber Lebens- und Sinnfragen im Interesse
von  Selbstdefinition, Selbstbestimmung,
Kooperation und Toleranz. Hier sind Thesen
aus Baden bezeichnend, die auch fiir nieder-
sdchsische Verhéltnisse relevant sein diirften:

Landesschiilerkonvent in Baden

Was erwarten die Schiiler vom Religionsunter-
richt?

Religionsunterricht als Erziehung zur Selbstbe-
stimmung

Demokratisches Verhalten in der Industriege-
sellschaft.

G

1.2

1.3,

1.4,

1.5.

16.

B

2.1,

22,

23.

3.2,

33

Die zunehmende Technisierung und Entmensch-
lichung unserer Welt sowie die gewaltigen Aui-
gaben, die die Zukunft an uns stellt, erfordern
die Erziehung von Menschen, die von Kindheit
an lernen, demokratisches Verhalten einzuiiben
und zu verwirklichen.

Unter demokratischem Verhalten ist hier die
Féhigkeit verstanden, sich selbst zu definieren
und die Selbstdefinition anderer tolerieren zu
kénnen.

Voraussetzung dieses demokratischen Verhal-
tens ist die Aufhebung der Bevormundung von
Menschen iiber Menschen.

Konkretisierung dieser Forderung fiir die
Schule ist die Forderung nach kooperativem
Unterricht als offenem Unterrichtsgeschehen
zwischen Lehrenden und Lernenden.

Dieser kooperative Unterricht anerkennt die
wirkliche Gleichberechtigung zwischen Lernen-
den und Lehrenden. Er praktiziert die Relativie-
rung des Erfahrungsvorsprungs der Lehrenden
im Interesse zur Selbstdefinition permanent.

Das geschieht durch das ehrliche {(nicht aus tak-
tischen Griinden vorgeschobene) Eingestindnis
der Lehrenden, in ihren Erfahrungen und Ent-
scheidungen selbst unsicher und unstabil zu
sein, Das geschieht weiter durch die Einsicht
der Lehrenden, daB die Lernenden auch dann
iiber die besseren Argumente verfiigen konnen,
wenn diese nicht logisch sind.

In diesem offenen Unterrichtsgeschehen haben
im Interesse der Fahigkeit zur Selbstdefinition
Offenheit und Spontaneitdt des Unterrichts die
Prioritdt vor Planung und Operationalisierung
des Unterrichts.
Religionsunterricht als
Chance zur Selbstdefinition.

Der Religionsunterricht bietet die Maglichkeit,
exemplarisch kooperativen Unterricht zu ver-
wirklichen, da

— der Religionslehrer eine gréBere Autonomie
gegeniiber der Schulleitung hat als andere
Lehrer,

— der Religionsunterricht der Oberstufe zur
Zeit nicht unter dem perfektionierten Zwang
von langatmigen Lehrplinen stehen miiBite,

— das Monopol des Staates auf Bildung im
Augenblick nur durch eine andere Institu-
tion in Frage gestellt werden kann, wofiir
sich die Kirche anbietet — als gesellschafts-
kritische, zumindest teilweise sich dahin auf
dem Weg befindende Institution, die zudem
im Bildungswesen ,heimisch” ist,

— der Religionsunterricht in dieser Position
einzigartig ist.

Der Religionsunterricht soll somit eine Chance
zur Bildungsreform und ein Gegengewicht zur
technokratischen Schulreform sein, da diese in
volligem Widerspruch zu einer humaneren Ge-
sellschaft und den Grundsdtzen eines wirklich
kooperativen Unterrichts stehen.

Endziel der institutionellen Erwartung des
Schiilers an den Religionsunterricht ist also, daB
er ein Beispiel der Schulreform gibt, diese zu-
mindest mit férdert und immer zu permanenter
(Institutions-, Gesellschafts- und Selbst-)Kritik
anreqgt und befédhigt,

Inhaltliche (spezifische) Ziele des Religionsun-
terrichts.

«Der Religionsunterricht soll dem Schiiler hel-
fen, in Lebens- und Sinnfragen zu einer eigenen
Entscheidung zu kommen.*

Das bedeutet, ,die Frage nach verbindlichen
Sinndeutungen, Wertsetzungen und Normenge-
bung menschlicher Existenz in der Gesellschaft
— die Frage nach Bedingungen und Méglichkei-
ten interpersonaler Beziehungen — und die
Frage nach der Ichfindung zu stellen”,

Grundsédtzliche Voraussetzungen dafiir sind...
«die Fdhigkeit, solche Fragen zu erkennen, sich
darin von Fremdbestimmung zu befreien und

institutionalisierte
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darin zur Selbstbestimmung zu kommen*.
{3.1.—3.3. im AnschluB an ein Papier des Pdd-
agogisch-Theologischen Instituts in Kassel iiber
Lernziele des Religionsunterrichts.)

Ein Religionsunterricht, der diesen Zielen folgt,
verlangt vom Religionslehrer keine falsche
Neutralitat.

Vielmehr erwartet er vom Religionslehrer die
Bereitschaft, seine eigenen Entscheidungen in
den Lebens- und Sinnfragen der Konliroverse
mit anderen Entscheidungen auszusetzen und zu
diskutieren. ;

Es ist wichtig, daf im Religionsunterricht die
christliche Tradition und Gegenwart besonders
behandelt wird, weil das Christliche am Zustan-
dekommen und Verhindern von Fremd- und
Selbstbestimmung maBgeblich beteiligt ist.
Aus: Bvangelische Schiilerarbeit Baden. Der
Landesschiilerkonvent. Arbeitsvorhaben Reli-
gionsunterricht 1970.

,Stichworte” Nr. 1/2 Sept. 71, Hrsg. AG Ev.
Schiilerarbeit Baden, 75 Karlsruhe 1, Kaiserallee
38,

Zu den organisatorischen Konsequenzen, die
mit den Erwartungen der Schiiler verbunden
sind, vgl. den Abschnitt zur Organisation des

' Religionsunterrichts.

Weitere Literatur zur Situation der Schiiler im
Blick auf den RU:

Kultusministerium des Landes NRW .(Hrsg.):
Evang. Religionslehre Unterrichtsempfehlung
Sek. I, Gym. (Revissionsstand 1. 3. 1973, S. 17,
33, 49).

Dessecker/Martin/Meyer zu Uptrup: Ein ,Lehr-
plan“-Entwurf in: Rel. pdd. Projektforschung,
Stuttgart/Miinchen 1970, S. 72, 79, 84,

Hans Wymann: Einfithrung in das Anliegen der
Real- und Oberschule (Kap. 1: Zur Psychologie
des Oberstufenschiilers), in: Probleme des Reli-
gionsunterrichts an der Oberstufe (7.—9. Schul-
jahr), hrsg. vom Katechetischen Institut der ev.
reform. Landeskirche des Kantons Ziirich, 1972,
S. 32—42,

D. Stoodt: Kirchliche Begleitung Jugendlicher
in der Ablosephase durch den Konfirmandenun-
terricht, in: Wissenschaft und Praxis in Kirche
und Gesellschaft 9/73, S. 376—383.

F. L. Deusinger/J. M. Deusinger: Einstellungen
Jugendlicher zu Jesus. Empirische Untersuchun-
gen religidser Einstellungen, in: Wissenschaft
und Praxis, in: Kirche und Gesellschaft 12/1973,
S. 542—555.

Katechetisches Amt der ev.-luth. Kirche in
Bayern: Curricularer Rahmenplan fiir den evan-
gelischen Religionsunterricht an der Haupt-
schule in Bayern, 1. Auflage August 1972, S, 19,
47—49, 123—126, 221—222.

Anlage 2

Auswahl und Aufnahme biblischer Uberliefe-
rung in problemorientierten Modellen

Wodurch ist die Wahl, Formulierung und Ent-
faltung des Themas vorwiegend bestimmt:

durch die Interessen der Schiiler/des Lehrers?
durch gesellschaftliche Gruppen und Trends?

durch einige der Thematik entnommene Ge-
sichtspunkte?

durch die christliche Tradition, insbesondere
die biblische Uberlieferung?

Welche Rolle spielt biblische Uberlieferung bei
der Analyse des Themas und seiner Entfaltung
in der Unterrichtsplanung beziehungsweise den
Materialien? i

Haben auf die Analyse der Thematik Fragestel-
lungen aus der biblischen Tradition eingewirkt?
Ist biblische Uberlieferung eher an eine bereits
feststehende und strukturierte Thematik ange-
héngt worden, so daB sie auch entfallen kann?

In welcher Weise sind gegenwdrtige Problem-

3.1.
3.2
3.3.
3.4.

3.5.

4.1,
4.2,

4.3.

IL.

1k

1.2.

20

2.2

31,

32

1II.

stellung und biblische Uberlieferung miteinan-
der verkniipft:

durch unvermittelte Konfrontation oder Addi-
tion?

im Schema von Frage und Antwort?

durch verstecktes Ubergewicht biblischer Tradi-
tion? (Thema als Transporteur biblischer Uber-
lieferung)

durch Anhéngen biblischer Uberlieferung an
einen bereits abgefahrenen thematischen Zug?
durch Integration biblischer Uberlieferung in
einen thematischen Zusammenhang?

Kommen Bibeltexte in ihrem Eigengewicht zur
Geltung?

Wird ihr geschichtlicher Ort und ihr biblischer
Kontext bedacht?

Wird Form und Inhalt so aufgenommen, daB die
Aussage der Texte nicht verfdlscht wird?

Ist die Wirkungsgeschichte der Texte bedacht?

Funktion biblischer Texte im problemorientier-
ten Modell

Sollen biblische Texte dem Schiiler helfen,
durch Riickfragen an die Tradition seinen ge-
genwirtigen Standort zu verstehen?

durch Kenntnis der Wirkungsgeschichte bibli-
scher Impulse?

durch Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen und gegenwdrtigen Problemstellungen
und -lésungen?

Sollen biblische Texte Schiilern helfen, Positio-
nen zu verstehen, die in Problemzusammenhén-
gen und Konfliktsituationen eingenommen wer-
den?

Sind die Texte hilfreich fiir das Verstehen der
Position?

Sind alternative oder kontroverse Positionen und
dahinterstehende Uberzeugungen aufgenommen?
Sollen biblische Texte Schiilern helfen, bei der
Bearbeitung gegenwértiger Probleme zusédtz-
liche, méglicherweise provozierende Fragen
kennenzulernen und auf Bilder von Zukunft auf-
merksam zu werden, die gegen die Wirklichkeit
entworfen sind?

Bieten die biblischen Texte AnstdBe zu neuer
Reflexion des Problems?

Ist der Problemzusammenhang so gewdhlt und
entfaltet, daB die Provokation des gegen die
Wirklichkeit entworfenen Bildes der biblischen
Uberlieferung begriffen werden kann?

Biblische Texte und Schiiler

Kénnen die biblischen Texte von Schillern der
angegebenen Altersstufe verstanden werden?
Wo sind Verstenensschwierigkeiten zu erwar-
ten?

Sind die Texte so dicht, anschaulich und kon-
fliktbezogen, daB sie Schiiler zur Auseinander-
setzung anregen?

Sind die Texte so eingesetzt und mit Arbeits-
hinweisen versehen, daB sie Schiilern die Aus-
einandersetzung mit ihnen ermdglichen?

Sind die Auswahl und der Einsatz der
biblischen Texte geeignet, die bekannte Abnei-
gung von Schiilern gegen biblische Tradition zu
iiberwinden?

aus: H. BuB: Bedeutung und Funktion der
biblischen Uberlieferung (Manuskript, Loccum
1973).

Anlage 3
Jesus

Thematische Blétter

Erarbeitet im Rahmen der Vorbereitung der Rahmenricht-
linien fiir den evangelischen Religionsunterricht in der
Sekundarstufe I in Niedersachsen.

Bearbeiter: Rainer Denecke

Stand: Januar 1974

Begriindung fiir die Relevanz des Themas

1.

— vom Schiiler her



Die Frage nach sich selbst in Bezug auf die an-
deren, die ,Frag-Wiirdigkeit* aller bisher als
selbstverstiandlich gelebten Bindungen, wird
Schiilern am Ausgang de. Mittelstufe in bedrédn-
gender Weise deutlich, Dar =eigt sich u, a.
darin, daB zunehmend die Sicherheit personaler
Beziige verlorengeht. Diffuse Orientierungshil-
fen, wie sie Identifikationsangebote einer Kon-
sumgesellschaft darstellen, blockieren zeitweise
(erschweren) den ProzeB der Selbstfindung.
Autoritdts- und Identitdtsprobleme werden an
der Oberflache jugendlichen Verhaltens in ver-
schiedensten Formen von Aggressivitit oder
Resignation, in unreflektierter Selbstgefilligkeit
oder mangelnder Entscheidungsfdhigkeit sicht-
bar. Im Konflikt mit sich selbst und der Umwelt
sollte RollenbewubBtsein so entwickelt werden,
daB Positionen des eigenen Umkreises an sbl-
chen anderer Beziige gemessen werden, zum
Beispiel an der christlichen Position, die in
Jesus ihre Mitte, nicht ihre Grenze hat.

— von der Gesellschait her

Die gesellschaftliche Bedeutung des Themas
allein im Blick auf eine historisch auszuma-
chende christliche Tradition des Abendlandes
zu rechtfertigen (Kontinuitdt) reicht sowenig
aus, wie die Gegenthese, Religion lebe allein
von der Unfdhigkeit des Menschen, mit sich
selbst fertig zu werden, in einer miindiq gewor-
denen Welt sei sie also ohnehin iiberfliissig, sie
in ihrer Uberheblichkeit bestreiten kann. Die
gegenwadrtig weltweit zu beobachtenden Aktua-
lisierungen der Person Jesu im Sinne einer zu-
kunfteroffenden Hoffung weisen in ihren un-
terschiedlichen Auspragungen zwischen intro-
vertierter Lebenshilfe und expansiv revolutio-
ndrer Theologie auf Méglichkeiten eines neuen
Selbstverstindnisses des Menschen in der Ver-
antwortung fiir andere. Gerade letzteres hat
Jesus in radikaler Weise vorgelebt. Er ist mehr
als ein auf das Abstraktum Humanitdt reduzier-
tes Bildungserlebnis eines ehemals christlichen
Abendlandes. Deswegen sind Informationen
iiber diesen Jesus dringend notwendig.

— von der Schule her

In einer sich zunehmend polarisierenden Gesell-
schaft ist Pluralismus dann eine verschleiernde
Herrschaftsvokabel, wenn sie nicht inhaltlich
gefiillt werden kann. Der RU sollte in diesem
Sinne aus einer kritischen Haltung gegeniiber
seinem Unterrichtsqgegenstand Fragehorizonte
eroffnen, die der Selbstkldrung des Schiilers
dienen innerhalb eines iiberkommenen, jedoch
nicht unabdnderlichen Systems wvon Normen’
und Werten, Insofern muB dieser Unterricht
»die volle Diesseitigkeit des Lebens aus dem
BewuBtsein der Teilhabe des Christen am Sein

Jesu” (Bonhoeffer) alternativ als mdgliche
Daseinsbewiiltigung unter anderen entfalten.
JJesus* als Ausgangspunkt und Basis einer
Vielfalt von Themen hat gerade das vorgelebt,
was die Schule vermitteln will: Miindigkeit.

— von Fachwissenschait und Fachdidaktik her
Wenn es zutrifft, daB Jesus Christus die Mitte
christlichen Glaubens ist, dann muB er zu den
unaufgebbaren Themen eines theologisch ver-
antworteten RU gezidhlt werden. In Anbetracht
der grundlegenden Bedeutung eines solchen
Themas aber werden sogleich kaum iiberseh-
bare Abgrenzungsschwierigkeiten  deutlich,
denn jedes Thema des RU miifite wiederum
zuriickzufithien sein auf seine Mitte. Das soll
nicht heiBen, daB ,Jesus’ das Thema sei, das
alle anderen einschlieBe, gar iiberfliissig ma-
che, keineswegs, doch Grenziiberschreitungen
wie auch Defizite scheinen unvermeidbar.

Das vorausgesetzt, wollen die nachstehend an-
gebotenen Teilbereiche des Gesamtthemas
JJesus* keinen Anspruch auf Vollsténdigkeit
stellen, noch mit anderen thematischen Blédttern
konkurrieren, sondern allenfalls Ergdnzungen
zu ihnen sein. Vier Bereiche werden angespro-
chen: Historizitdt, Autoritdt, Wunder und Nach-
folge Jesu. Ein notwendiger fiinfter, Kreuz und
Auferstehung, fehlt; weniger weil die Thematik
fiilr die Sek. I recht schwer scheint, das auch,
sondern mehr auf Grund der zu diesem Aspekt
nur spérlich vorhandenen Materialien in der
religionsdidaktischen Literatur (einiges ist den-
noch in der Literaturliste angegeben). Die vier
ausgewdhlten Teilthemen sind verschiedenen
Verstehensstufen zugeordnet. Meinungen {iber
Jesus, dessen historische Einordnung und Wir-
kungsgeschichte, wie sein Verhalten in Konflik-
ten dienen der Orientierung und bieten grundle-
gende Informationen. Die Wunderfrage reicht
zwar auch in diese untere Verstehensstufe hin-
ein, weist aber zugleich auf eine hohere Ab-
straktionsebene, die die Autoritit Jesu als
Folge seines Handelns thematisiert. Dieser mitt-
leren Verstehensstufe schlieBt sich auf der obe-
ren Stufe die Behandlung ,moderner” Formen
der Nachfolge an, die bestimmte soziologische
Kenntnisse voraussetzt, um Zusammenhénge
theologischer Standorte und gesellschaftspoliti-
scher Erscheinungen beschreiben zu koénnen.
Kirche als ,institutionalisierte” Nachfolge ge-
hért zwar in diesen Kontext, ist aber, da Kirche
als gesondertes Thema vorgesehen ist, nur an-
deutungsweise erdffnet. ~

Die fachspezifischen Schwerpunkte all dieser
Teilthemen lassen im tbrigen Verkniipfungen
zu, die die so skizzierte Stufenordnung zugun-
sten anderer Zuordnungen ermdglichen.

Leitfrage > Thema >

Jesus ist fragwiirdig — Melnungen (ber Jesus

< Problem < Parole

Anlidsse ¢ Aspekte

Medien « Modelle « Entwiirfe fachsp.
Situationen e Zitate Literatur b e Schwerpunkt
Jesus — Mensch oder | ,Comic-Jesus* auf dem Weg | Erinnerungen und Einstellungen | Mehrdeutigkeit
«Supermann” zum Himmel, Schalom 3/4, 106 zu Jesus verbalisieren, sammeln Jesu
Meinungen iiber Jesus .Meinungen iiber Jesus”, Lern- und ordnen
ziele und zugeordnete Inhalte | Griinde fiir unterschiedliche | Urteil —
(Textstellen NT), in: HR, 13 Einstellungen zu Jesus heraus- Vorurteil

‘Was denkt ihr iiber Jesus? Ant-
worten aus einer 6. Klasse, OR
5/6, 82 (20)
Schiilerumfrage: Wer war Jesus?
in: UE Jesus — Sohn Gottes?
Info 2/71, 21 f.

Bilder Jesu, in: UE Der politisch
gekreuzigte Christus, P+M 5,
52 (62) ff.

Bilder von Jesus, Info 2/71, 23
Der unbekannte Jesus. Ein
Leser entriistet sich, Anstof 95

Wer ist Jesus? Eine alte Frage,
He 42

finden

Erkennen, daB Antworten, die
Menschen geben, unlésbar zu-
sammenhdngen mit den Men-
schen, die sie geben

Religitse Erzie-
hung

Darstellungen Jesu beschreiben | Entscheidung
und deren Intentionen erken- Glaube
nen Zeugnis
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Leitirage > Thema > Jesus st frag-wiirdig — Meinungen Ober Jesus < Problem < Parole
Anlisse o Aspekte Medien « Modelle « Entwiirfe Sakmaniiale fachsp.
Situationen » Zitate Literatur Schwerpunkt

Der geht uns doch nichts exemplarisch: Weihnachten Zusammenhang zwischen Ge- | Sidkularisierung

mehr an (oder: Was hat
Jesus mit dem Osterha-
sen zu tun?)

Christgeburt, AnstoB 45/46
‘Weihnachtskitsch, AnstoB 110
Zuviel Weihnachten, D. Buzzati,
B: 31

Wo Liebe ist, da ist Gott, L.
Tolstoi, B1 133

Birne in der Kirche, G. Herbur-
ger, B: 195
Alle Jahre wieder, RH 1/4

schichte Jesu und Gegenwart
am Beispiel christlicher Feier-
tage (s. a. Ostern, Pfingsten) er-
fassen

Kirchliche Feste

Leitirage > Thema

> Jesus st frag-wiirdlg — Dle Frage

nach selner Geschichie

< Problem < Parole

Alles, was wahr ist, warl
War alles, was wahr ist?

Hat Jesus iiberhaupt ge-
lebt? .

Wann und wo?
.Es begab sich, daB von
Kaiser Augustus ein Be-

fehl erging..." Herr-
schaftsverhdltnisse zZur
Zeit Jesu

Jesus war Jude — Reli-
gion zur Zeit Jesu

180

Nachrichtenvergleiche; zum
Beispiel Darstellung von Unfall-
vorgangen, Streitfdllen — Un-

terschiedliche Sicht des Streit-
gegenstandes, Vergleich wvon
Gesamtbild und Bildausschnitt.
Urteile iiber Hitler, P+M 104 f,
Ein Mensch hat viele Namen,
Info 2/71, 24

Meinungen iiber Jesus damals,
HR 13
Wandzeichnung
Jesus, AW 104

Hat Jesus wirklich gelebt? He
31 f. s. a. OR 5/6, 20

Was wissen wir iiber das Leben
Jesu?

(auBerchristliche Zeugnisse) OR
5/6, 20; MRU 2, 14 f.; KUP, 16 f.,
50 f.

Die wichtigsten Daten des
Lebens Jesu, BG 13, 14 f.

Lexika — Stichwort Jesus

Die Biografie, Braun 38 ff.
Texistellen zu biographischen
Einzelziigen, KUP 110
Zeittafel, Karte Mittelmeerraum
OR 5/6, 21

Der Anfang in Galilda, Bagel
5/6, 67 ff.

Wann hat Jesus gelebt? OR 5/6,
21 i

Kunde vom historischen Jesus
ZB 4/5, 97 ff.

(3. Jh) wvon

Jesus-Zeit, Lernprogramm
Schroedel

Jesus von Nazareth, HSM 5
Paldstina, Umrifistempel, W
20 571

Palastina, Folien, W 356 352
Von Bethlehem bis Golgatha,
Dia Ton (45 Min.), HS DT 322
(Farbe)

Das Heilige Land, 36 Dias
(Farbe), HS D 289

Die Situation in Paléstina,
P+M 5, 68 ff.

Die Umwelt Jesu, Lernziele und
zugeordnete Inhalte, in: HR 12

Welche Religion hatten die
Menschen zur Zeit Jesu? OR
5/6, 29 ff. (130 ff)

Auf drei Sdulen steht die Welt
(Das Judentum zur Zeit Jesu),
UE, BA 5

Jiidische Frommigkeit, AW 180 f.

Die Richtung von Nachrichten
untersuchen (auch Nachrichten
liber Jesus sind an bestimmten
Absichten ausgerichtet)
Namen, Bezeichnungen sind
Qualifikationen, in denen sich
unterschiedliche  Erfahrungen
mit den Bezeichneten ausdriik-
ken

Informationen iiber Jesus sam-
meln und abwégen (Historizitat
Jesu)

Geographische, soziale und
politische Verhédltnisse zur Zeit
Jesu

Voraussetzungen schaffen, um
Jesus als Menschen zu begrei-
fen, der zu einer bestimmten
Zeit in einer bestimmten Um-
welt gelebt hat

Jiidische Religion an Beispielen
darstellen konnen (offizielle
Vertreter, Vorschriften, Einrich-
tungen)

Religiose Gruppen nennen und
beschreiben

Weltbild zur Zeit Jesu kennen-
lernen

Wahrheit und Ge-
schichte

(u. a. Quellenkri-
tik)

Leben — Jesu For-
schung
Historischer-
kerygmatischer
Jesus

Geburt und Tod

Geschichtliche Be-
dingungen in der
Umwelt Jesu

Das Gesetz im
judischen Glauben



Leitfrage > Thema >

Jesus st frag-wiirdig — Seln Verhalten In Konflikien

< Problem < Parole

Anlisse « Aspekte
Situationen « Zitate

Medien ¢« Modelle « Entwiirfe
Literatur

Rahmenziele

fachsp.
Schwerpunkt

Wie lebte Jesus?
Jesus, der Gesetzesbre-
cher

Sabbat in der jiidischen Uber-
lieferung, MRU 2, 12/13

Die jiidische Religion, 40 Dias
(sw), HS D 286

Das Wichtigste tiber Jesus (Per-

sonalbogen), H: 33, NT-Text-
stellen ebd.

Was Jesus lehrte, H: 34,
NT-Textstellen ebd.

Aus einer Représentativum-
frage, Hz 30 ;

Konfliktfelder zur Zeit Jesu, ZB
4/5 103 ff.

Die gesellschaftliche Wirkung
Jesu im Spéatjudentum, ZB 2/3,
40 ff.

Das Gesetz im Spéatjudentum
und bei Jesus, ZB 2/3, 33 ff.
Arme und Elende zur Zeit Jesu,
HSM 5

Der Freund aller Menschen
(Samarien, Samariter), HSM/5
Jesus, der gesetzestreue Jude, B
613, 24

Jesus, der Gesetzesbrecher, BG
13, 26

The man from Nazareth, Colum-
bia, 1c¢ 00692029 M (Schall-
platte), deutsch in: EE 7/72, 324
Zachéaus, Entwurf fiir ein impro-
visiertes Spiel zu LK 19, 1—10,
AW 99 f, !
Verhalten Jesu (Textstellen,
NT): LK 19, 30—35; 17, 11—19,
1—10; 4, 16—21; 18, 10—13. MK
2, 14—17, 23—36; 3, 13—19; 7,
7—9; 7, 32—34; 11, 15—19; 12,
13—16.

Jesus von Nazareth, Bornkamm
48 ff.

Das Bild des iibermenschlichen
Jesus korrigieren

Jesus als Menschen im Konflikt
sehen und seine Solidaritdt mit
den Schwachen

Jesus als einen Menschen vor-
stellen, der die Erwartungen
und Anforderungen seiner Um-
welt in Frage stellt

Jesu Handeln als Handeln vor
Gott beschreiben

Auslegung des Ge-
setzes vom Evan-
gelium her

Anerkennung ohne
Vorleistung

Ideologiekritik

Gott, Verantwor-
tung, Frejheit des
Befreiten

Leitirage > Thema

> Kaum zu glauben — Dle Autoritét Jesu

< Problem < Parole

Was wir von Jesus wis-
sen, geniigt, um an ihn zu
glauben(?)

Jesus — Sohn Gottes?

Ein Mensch hat viele
Namen

Bezeichnungen Jesu

Ihr seid Christi Hdnde, H: 37
Das Neue, die personale Ver-
antwortung (Oppen), BG 13, 28
ff.

Jesu Souverdnitit und Voll-
machtsanspruch (Geiselmann),
B 6 13, 27 1.

Jesus redet zu den Leuten (Ver-
gleich mit M. L, King), Bagel
5/6, 71 ff.

Wer ist Jesus? Die Frage bleibt,
Bagel 7/8, 43 f.
Ottweiler Bekenntnis
Bagel 7/8, 27

Siehe UE in: Info 2/71, 19 ff.
Jesus hat viele Namen (Marx-
sen), Chr L

Die Autoritat Jesu, Braun, 146
ff.

Die Autoritit Jesu (H. H.
Wilke), ZB 1, 3 ff.

Die Namen Jesu, OR 5/6, 82 [I.
UE, Info 2/71, 24

UE, Info 2/71, 24 {., Textstellen
aus dem NT:

Mt 16, 13—16; Lk 2, 10+11;
Joh 10, 12; Mk 2, 61+% 3
20+21; 3, 22; Lk 7, 34; Mt 27,
62+63; 23, 8

(Ohlig),

Jesu Handeln als Aufforderung
zum eigenen Handeln verstehen

Entdecken, daB die Autoritat
sich Namen schafft, nicht umge-
kehrt

Namen und Bezeichnungen be-
kannter Zeitgenossen, Institu-
tionen, Sammelnamen als quali-
fizierende Urteile begreifen (s.
0.)

Auch Jesu Namen sind Aus-
druck von Erfahrungen, die Zeit-
genossen mit ihm gemacht
haben

Zusage und An-
spruch

Glaube
Nachfolge/Leiden

Autoritdt in
Namensbildung
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| Leitirage > Thema >

Kaum zu glauben — Die Autoritét Jesu

< Problem < Parole

Anlédsse » Aspekte
Situationen e Zitate

Medien « Modelle « Entwiirfe
Literatur

Rahmenziele

fachsp.
Schwerpunkt

Warum Menschen Jesus
«Gottes Sohn” nannten

Geschichte eines Namens

Warum Menschen Jesus
»~Gottes Sohn" nennen

Jesus im Urteil wvon
«Nichtchristen

An was glaubt der
Mensch?

(andere Bekenntnisse)

Jesus, der Sohn Gottes, OR 5/6,
85
dito: KUP 19, 53; UE Info 2/71,
25

Jesus zeigt, Gott ist fiir den
Menschen, KUP, 20 ff.

Sohn GCottes im AT; Gotter-
sohne in der Umwelt der Bibel;
Jesus, Sohn Goftes, im NT, in:
GQ 2, Jesus von MNazareth,
Sohn Gottes

Die Geschichte eines Namens,
UE Info 2/71, 26 f.
Jesus, in: Mensching,
Sohne Gottes, 333 if.
Zur Titulatur Jesu von Naza-
reth, KUP, 112 (Schaubild)
Jesus hat viele Namen (,Sohn
Gottes”), Marxsen, in: ChrL 103
(s. a, UE Info 2/71, 26 f.)

dito: UE Info 2/71, 27 f., dort:
Ottweiler-Bekenntnis -  (Ohlig),
s. a. KUP 79 f.

Wer ist Jesus? Ottweiler Tisch-
gesprach, KUP 76 ff.
Begegnung mit Jesus, H: 45 ff.
In Bethlehem geboren — Eine
historische oder theologische
Aussage? (Marxsen) DM 48 f.
Jesus — Stellvertreter Gottes
und des Menschen (D. Sélle),
BG 13, 54 ff,

Bekenntnisse, OR 5/6, 86
Bekenntnisse zu Jesus, Bagel
7/8, 25 ff.

Ein modernes Bekenntnis; Hz 48
Ich halte Jesus fiir den gliick-
lichsten Menschen, der je ge-
lebt hat (D. Solle), Bagel 7/8, 6
Jesus ist fiir dich gekommen,
Schallplatte, H St 199

Das Christusbild des 20. Jahr-
hunderts, Dia, HST 209

Jesus als Chiffre des Mensch-
seins (K. Jaspers), BG 13, 66 ff.
Jesus, ein Modell des mensch-
lichen Lebens (V. Gardavsky),
BG 13, 68 f.

Der Sinn der Sache Jesu (M.
Machovec) in: Jesus fiir Athe-
isten, ders. 251 ff.

Die Bedeutung Jesu (L. Kola-
kowski), Hz 49

Urteile tiber Jesus, P + M 5, 92
ff.

Kommunistisches Glaubensbe-
kenntnis, LRUz 165 f.

Ein Glaubensbekenntnis
(Kwame Nkrumah), LRU: 157
Das Bekenntnis der deutschen
Christen, LRU:z 156 f,

Die

Eigenes Verstdndnis des Be-
griffs ,Gottes Sohn“ mit dem
neutestamentlichen Versténdnis
vergleichen

«Sohn Gottes" als Begriff aus
der Umwelt Jesu auffassen und
mit anderen Wiirdenamen ver-
gleichen

Jiidische und hellenistische Ein-
flisse auf den neutestament-
lichen Gottessohnbegriff ken-
nenlernen

Begriinden, warum Jesus
jeweils ,Sohn Gottes” genannt-
wird

Die Mehrdeutigkeit dieses Be-
griffs aus gegenwdrtigen Be-
kenntnissen erheben und das
jeweils damit verbundene Ver-
stdndnis beurteilen

Entdecken, daB nicht Namen
sich Autoritdt verschaffen, son-
dern sie sind deren Ausdruck

Uberpriifen, wie Nichtchristen
Jesus beurteilen

Die Verbindlichkeiten von Be-
kenntnissen zu Jesus verglei-
chen mit nichtchristlichen Be-
kenntnissen

Titel Jesu

Messias u. a.

Gotterséhne

Bekenntnis
Gebet
Hoffnung
Glaube
Trost

Christologie oder
Anthropologie

Verdnderung als
Intention von Be-
kenntnissen

Bekenntnisbindung
und Identitat

Leitirage > Thema

> Kann Jesus alles? — Einstellungen zu Wundern damalsund hewte << Problem < Parole

Jesus Superman?

Hat Jesus Wunder getan?

182

«Comic-Jesus* auf dem Weg
zum Himmel, Schalom 3/4, 106

ebd.: Jesus als Wundertdter

Jesus — Superboy? Comicaus-
Klasse), OR 5/6, 62.

Jesus. ein Wundertiter? H: 44

Im Zusammenhang mit dem
‘Wunderbegriff darf der
+Mensch” Jesus nicht verloren-
gehen (Widerspruch zwischen
Mensch und Wundertater kla-
ren)

Glaube und Mira-
kel



Leitfrage > Thema > Kann Jesus alles? - Einstellungen zu Wundem damais und heute << Problem < Parole

Anldsse » Aspekte Medien ¢ Modelle « Entwiirfe Ral jele fachsp.
Situationen o Zitate Literatur Schwerpunkt
Wer glaubt schon noch Kann man die Wundergeschich- | Biblische Wundergeschichien | Interesse am Wun-
an Wunder? Was soll ten der Bibel glauben? (So | am eigenen Vorverstdndnis | der

man davon halten? — duBerten sich Schiiler einer 6. | priifen

‘Wunder
heute?

von damals,

Dazu mulB man Beispiele
kennen.

Was frither als Wunder
angesehen wurde, ist
heute léngst erklérbarl
Die drei Wege: 1. Hin-
nehmen, 2. Erklédren, 3.
Untersuchen

~Wunder gibt es immer
wieder”

Lfriher”

Ist in unserer Welt Platz
fiir Wunder?

Wunder gibt es immer
wieder”
.heute”

... Wie ein ‘Wunder,
Wunder der Technik, der
Natur, der Liebe — wun-
derbar, (ver)wunder-
lich, ..

Klasse), 05 5/6, 62

Heilung eines Taubstummen,
Mk 7, 31—37

Jesus wandelt auf dem See, Mt
14, 22—33

Anfragen, Meinungen, Unter-
schiede, dazu: OR 5/6, 62 f,

Drei Antworten auf die Wun-
derfrage, OR 5/6, 63 ff., neute-
stamentliche Beispiele: Lk 7,
1—17; Mk 6, 30—44 par; vgl.
Die wunderbare Speisung (U.
Becdker), in: HRU 2, 55 ff.

Rationalistische und fundamen-
talistische Erkldarungsversuche,
DM 9 f 5 Schallplatte, K.
Ebstein

Wunder und Weltbhild (Wib-
bing), HRU 2, 3 ff. ;
AuBerbiblische u. alttestmtl.
Wundergeschichten, OR 5/6, 66
ff.

Antike Parallelen zu den WG
im NT (jtidisch, hellenistisch,
christlich auBerhalb NT), GQ 4
Die Historizitdt der Wunder
Jesu ChrL 2/73, 55 f.

AuBerchristliche Wunderbe-
richte, DM 6 ff.

Gegeniiberstellung frither —
heute (Mk 7, 32—37 u. Zei-
tungsmeldung von 1964: Durch
Traum das Gehor wiederer-
langt), OR 5/6, 69
Schlagertexte, Illustrierte, ety-
mologisches Worterbuch, Wort-
feldsammlungen, Verwendung
des Wortes — auch in Zusam-
mensetzungen, OR 5/6, 70 f.

Gesichtspunkte fiir die Defini-
tion von Wundergeschichten
aufstellen

Mbéglichkeiten, Wundern zu be-
gegnen, an Beispielen erdrtern

Informationen iiber Wunder zur
Zeit Jesu

Antikes und modernes Weltbild
vergleichen

Die unterschiedlichen Einstel-
lungen zum Wunder frither
und heute” klaren

Assoziationen, Verwendungen
des Wortes ,Wunder” sammeln
und untersuchen

Vieldeutigkeit des
‘Wunders

auBerchristliche
Wunder

Sdkularisierung
des Wunderbe-
griffs

Leitirage > Thema

> Kann Jesus alles? — Die Bedeutung der Wunder

< Problem < Parole

Wunder deuten  auf
etwas hin
Form der Wunderge-
schichten

Der Sinn der Wunderge-
schichten

Die Bedeutung der Wun-
der heute

Verwendung des Wortes im
NT, OR 5/6, 71; vgl.: Die Stil-
lung des Seesturmes oder die
Bewdhrung des Glaubens in der
Nachfolge (Wibbing), Mk 8/18,
23—27, HRU 2, 45 ff,
Wundergeschichten als Deute-
geschichten, OR 5/6, 71 ff.

Wundergeschichten haben eine
bestimmte Form, OR 5/6, 73

Das Wunder in den synopti-
schen Evangelien (Wibbing),
HRU 2, 5 ff.

Beispiele: Mk 1,
22—26; 10, 46—52 _
Stil und Bedeutung der WG
(Wegenast), HRU 1, 21 ff,

Geschichten antworten auf die
grofien Fragen und Rétsel unse-
res Lebens: Alter, Krankheit,
Leid, Not, Tod, Sinn? Textbei-
spiele in OR 5/6, 78 ff.

Das Wunderproblem ChrL 3/73,
5 1

dito: OR 5/6, 80 — Speisung
von hungernden Kindern, Bilder
menschlicher Notsituationen
und Hilfsméglichkeiten

29—-34; 8,

Die unterschiedlichen Bedeu-
tungen des Wortes Wunder im
NT feststellen

Wundergeschichten als Sym-
bole fir die Bedeutung des
Glaubens begreifen
Wundergeschichten als literari-
sche Gattung ausmachen (Sitz
im Leben) N

‘Wunder als Beispiele dafiir ver-
stehen, wie Menschen aus Not
und Elend befreit werden zum
Leben mit anderen

Das Verstdndnis der Wunder
als Mirakel, als Beweise korri-
gieren

Nicht die Wunder sind wesent-
lich, sondern der Glaube, der
Wunder bewirkt (insofern ist

‘Wundergeschich-
ten als Deutege-
schichten

Glaube — Néch-
stenliebe

Gerechtigkeit
Vergeben
Leiden

Wunder und
Glaube
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Leitirage > Thema >

Kann Jesus alles? — Dle Bedeutung der Wunder

< Problem < Parole

Anldsse » Aspekte
Situationen ¢ Zitate

Medien ¢« Modelle « Entwiirfe
Literatur

Rahmenziele

fachsp.
Schwerpunkt

Unsere Wunder, die nicht statt-
finden, UE, KKM/2, 8; vgl
Schalom 3/4, 107 (108—109)
Menschen helfen kérperbehin-
derter Frau, Schalom 3/4,
112—113

Die Heilung eines Geldhmten,
Mk 2, 1—12 (Wibbing), in: HRU
il 0l £ o

«Das Wunder aller Wunder ist
die Liebe" (Schlager)

das Wunder eine Tat, die Taten
des Glaubens bewirkt)

Leitfrage > Thema

> Jesus zwischen Liebe und Gewalt — Pop-Jesus (Nachfolge?)

<

Problem < Parole

Jesus Christ Superstar

Die Religion der Kinder
oder Christus aus Disney-
land?

Das neue Idol heifit
Jesus!

Jesus ist besser als
Hasch

Jesus als Droge

Jesus — verdnderte

(freie) Abhdngigkeit?

184

O Mann, Jesus liebt dich, in:
Jesus-People-Report

ebd.: Die Jesus-Explosion, 13
Jesus, Mann des Jahres, H: 29
Kassette: Jesus Christ Super-
star

englisch: MCA Maps 2075/6 (16
Bilder Jesu)

deutsch: Decca DD 3402/1—2
Schiilerreaktionen ‘auf o. a.
Rockoper und die Jesus-People-
Bewegung (U. Hofmann), in:
EE 7/72, 313—320

Gesucht wird Jesus Christus,
AnstoB 95 (Steckbrief)

Die Jesus-Revolution  (mit
Steckbrief), in: Die Botschaft 29,
18. 2. 71, 5

Spiegel-Titel: ,Jesus im Schau-
geschaft”, 8/72, 110—123
1.Jesus ist der letzte Schrei

(Donner), Zeit, Nr.
35-+36/1971
2.Die Tempelkassen klingeln

(ders.), ebd., Nr. 76/1971
3. Mode, Weltflucht o. Revolu-

tion (K. Reblin), ebd., Nr.
39/1971
4. Werden Soutanen schick?

{Holl), ebd., Nr. 40/1971
5.Der heiBe Trip: Ein Trip mit
Jesus (H.) Geppert, DAS, Nr.
38/1971
Texte 1—S5 auch in: Jesus People
oder: Die Religion der Kinder

Schalte um auf Jesus, DM
10/71, 27

Bilder, Poster, Schallplatten,
Karikaturen

EE 8/72, 346 f., Spiegel: Titel-
bild 8/72, EE 7/72, 281

50 Jesushilder, Stern 41/70
Bagel 7/8, 22

Lachender Jesus (Karikaturen),
Stern 46/71

Religitse Tendenzen der Beal-
musik, Thesen (H. H. Hiibsch),
EE 72/7, 312 f.

Weitere Angaben iiber ,Pop-
Jesus-Hits” in EE 7/72, 321—331
dito: H: 29

Jesus 72", UE Sek. I, M. Ger-
hard und H. Ulonska, EE 8/72,
337—349

Von der Droge zur Droge Jesus;
ebd., 340

Jesus 72, 342 ff.

Informationen tiber die Jesus
People sammeln

Trivialisierungen erarbeiten,
beschreiben und am biblischen
Text messen

Motivationen der Jesus People
und deren Ziele untersuchen
und beurteilen

Begleiterscheinungen der ,Be-
wegung” unterscheiden von
den eigentlichen Zielen

Eine Verbindung von Jesusin-
terpretation und Musik erleben

Erkennen, daB die Flucht aus
der Gesellschaft mittels Droge
zur Abhéngigkeit von ihr fihrt
und daB die Droge Jesus nur
ein anderer Name fiir dieselbe
Abhiéngigkeitsstruktur ist

Jesus als Mdéglichkeit der Exi-
stenzdeutung erkennen und

Jesusbilder in der
Gegenwart

Glaube und Emo-
tion

Kommerzialisie-
rung der Jesus-
Welle -

Moderne Religiosi-
tat

Idol — Star —
Vorbild — Heiland

Rausch,
Identitat

Gehorsam,
Nachfolge,



Leitirage > Thema >

Jesus zwischen Liebe und Gewalt — Pop-Jesus (Nachfolge?)

< Problem < Parole

Anldsse » Aspekte Medien ¢ Modelle « Entwiirfe Pilsnchelolo fachsp.
Situationen  Zitate Literatur Schwerpunkt
Texte zum Gehorsam, Erzie- | Fehlinterpretationen aufdecksn | Autoritdt

Die Religion der Kinder
— kindisch? Ursachen
und Folgen; die Ge-
schichte des Aufbruchs

«Wiedergeburt der Reli-
gion” und moderne
Jugendkultur (Thema EE
7/72)

hungserfahrungen, B. Schlink,
A. Eichmann, R, HoB...
Spiegel-Interview; Der reiche
Jiingling (Mk 10, 17—27)

Die Frage des Reichen (Mk 10,
17—31 par), in: HRU 15, 59—73
(H. G. Drescher)

Jugend jenseits der Leistungs-
gesellschaft (H. Glaser), EE
7/72, 283—292

Religioser Aufbruch der Jugend
(Aichelin), EE 8/72, 293—302
Jesus 72, Von der Revolution
zur Restauration, EE 8/72, 342 ff.
ebd.: Defizite — Ursachen einer
neuen Frémmigkeit

Die Jesus-People-Bewegung im
Zusammenhang mit den gesell-
schaftlichen Bedingungen der
westlichen Welt sehen

Religion und Lei-
stung

Leitirage > Thema

>  Jesus zwischen Liebe und Gewalt —

Revolutiondr (Nachfolger?)

< Problem < Parole

Jesus als Handlungsmo-
dell, aber wie?

War Jesus Revolutiondr?

Meinungen

Was ist ein Revolutiondr?

Theologie der Revolution

Jesus zwischen Gewalt
und Gewaltlosigkeit

. Worte des
Jesus”

Mao oder Christus (Stichworte:
Glaube, Frieden, Wahrheit, Ge-
walt, Ziele), Bagel 7/8, 78 ff.
Vom revolutiondren Jesus zum
Superstar meditativer Frémmig-
keit (G. Ringshausen), EE 7/72,
281 f.

War Jesus Revolutiondr? (Hen-
gel), CH 110, s. a. Anmerkungen
26 ff.

Nachfolge und Begegnung, HRU
15

ebd.: Nachfolge AT, Spatjuden-
tum, griech./hellen.,, NT, kirch-
liche Perspektiven, didaktische
Uberlegungen, 5—37

Jesus, ein Revolutiondr, Kiinst-
lerin und Theologe antworten,
H: 43

Dem Revolutiondr Jesus zum

Geburlstag (E. Kastner), H: 45
Jesus und die Gewalt (Hengel),
in: Revolution mit Jesus, UE,
MRUs, 11

Jesus, ein politischer Aufriihrer,
(J. Carmichael), MRUz, 9 f.
Jesus und Jesusbilder (H. St.
Chamberlain, L. Baeck, MRUs,
13 1)

Was ist ein Guerillero? MRUz, 7
»Poster” von Che Guevara und
Jesus, ebd., 5 f. (vgl. Poster in:
EE 7/72, 281)

Che Guevara als Beispiel eines
marxistischen Revolutionars
Camillo Torres, als Beispiel
eines christlichen Revolutio-
ndrs: Revolution als Aufgabe
des Christen, MRU:, 25

Texte zu diesem Thema wvon
Torres, Cullmann, Moltmann,
Sélle, Hengel, MRUz, 25 ff,

Der Traum des M. L. King; AW
114 f., ebd., Kapitel: Das Wag-
nis der Verantwortung im 20.
Jahrhundert, 112—117

Friede in der Welt, LRUs, 204
Servizio Cristiano — Tullio
Vinay, LRU:, 94—96 (vgl. Pro-
jekt Riesi, ru 1, 40)

Politisches Nachtgebet — Un-
gehorsam, eine Biirgerpflicht,
in: Aktion Gottesdienst, Bd. I,
66—76

Vorsitzenden

Zwei aktuelle Idole vergleichen

Anspruch Jesu und dessen Be-
anspruchungen unterscheiden

konnen

Beurteilungen Jesu sammeln
Begriindungen tberpriifen und
vergleichen

Revolutiondre nennen und kurz
charakterisieren koénnen, die
mit Jesus verglichen werden

oder sich auf ihn berufen
(MRU: L, 25)
Grenzen  einer politischen

Rezeption Jesu beschreiben

Zusammenhédnge zwischen
einem bestimmten Jesusbild
und Einstellungen zur Gewalt
aufdecken. Problem Gewalt
reflektieren (MRU: L, 2)

Jesus als Instanz individuellen
und kollektiven Handelns dar-
stellen und in Frage stellen

Jesus als Gesetz

Revolution und
Verantwortung

Glaube und Politik

Marx oder Jesus

Widerstand
Gehorsam

Gewaltlosigkeit

revolutiondrer
Friedensdienst

185



Leitfrage > Thema > Jesus zwischen Licbe und Gewalt — Revolutionir (Nachiolger?) << Problem < Parole

Anlisse ¢ Aspekte Medien ¢ Modelle « Entwiirie Bikitantisio fachsp.
Situationen e Zitate Literatur Schwerpunkt
vgl. Quellen zum Thema ,Prak- Armut/Reichtum

Praktizierte Nachfolge
einzelner (Lohnt  der
Widerstand?)

tizierte Nachfolge®, EE 8/72,
360

Der Marsch der Fischer (H.
Camara), LRUe, 92 {.

Die ungerechten Reichtiimer
(Cardenal), ru 1, 41

Aspekte zur Gewalt und Ge-
waltlosigkeit, bibl., Quellen,
literarische Texte, Positionen,
in: M. Luther und Th. Mintzer,
RPI Loccum, 62 ff.

D, Bonhoeffer, LRUs, 78 ff.

J. Klepper, LRUz, 84 ff,

M. L. King, Brief aus dem Ge-
fingnis, LRUs, 206—208
Helder Camara, AW 115—117
ders., Bagel 7/8, 45 ff.

Jesu Handeln als Erméglichung
und Aufforderung zum eigenen
Handeln begreifen

Jesus als Impuls
und Handlungsmo-
dell

Leitirage > Thema

> Jesus und dle Kirche

< Problem < Parole

Was tut denn die Kirche
in Jesu Namen?

Helder Camara, AW 115—117
Helder Camara, Bagel 7/8, 45 fi.
Eugene Carson-Blake, Wie die
Kirche zur Umformung der Ge-
sellschaft beitragt, LRUs, 107
Mit Konflikten leben — kann
die Kirche im Spannungsfeld
der Gesellschaft  bestehen?
Bagel 7/8, 105 ff.

Gibt es eine christliche Politik?
Politisches und soziales Enga-
gement der Kirche und des
Christen, UE, UFR 4 — Kirch-
liche Aktionen (Adveniat, Mise-
Teor...)

Jesus als Vorwand von Macht-
miBbrauch entlarven

Chancen von Kirche, als Kirche
Jesu Christi zu lehren und zu
leben, entdecken

Verzeichnis der ausgewerteten Literatur

Kriterien fiir Kir-
che und Kritik

Kirche — Institu-
tion — Gemeinde

numeriert), Gelnhausen 1971

stufe I, Frankfurt 1972

Schuljahr, Diisseldorf 1971

Schuljahr, Disseldorf 1973

Der AnstoB, Blatter fiir den RU, Ringbuch I u. II (fortlaufend
Anpassung oder Wagnis, Materialien fiir den RU in der Sekundar-
Arbeitsbuch: Religion 5/6 fiir die Ev. Religionslehre im 5. u. 6.

Arbeitsbuch: Religion 7/8 fiir die Ev. Religionslehre im 7. u. 8.

Gerechtigkeit E. Cardenal, Denn die Parteien
v machen nicht frei (Psalm 11/12),

LRU=
B. Brecht, Fragen eines lesen-
den Arbeiters, LRU:/192
Religiose Prozesse, Beispiele fiir
die politische Wirkung religids
bedingter Hoffnung, P — M §,
57 ff.

Abkiirzungen Autoren/Herausgeber Titel

AnstoB Dietrich. W., Hrsg.

AW Brummak, D. u. a. Hrsg.

Bagel 5/6 Baldermann, I. u. a. Hrsg.

Bagel 7/8 Baldermann, I. u. a. Hrsg.

BAs Passek, D.

Berg 1 Berg, S., Hrsg.

Berg 2 Berg, S., Hrsg.

Bornkamm Bornkamm, G.

Braun Braun, H.

B 613 Kakuschke, B. u. a.

Chr. L. Marxsen, W.

Chr. L. Marxsen, W.
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Auf drei Sdulen steht die Welt, Das Judentum zur Zeit Jesu, in:
Biblisches Arbeitsbuch, Hrsg. K. DeBecker u. a., Nr. 5, Lahr 1973
Kurze literarische Texte fiir den RU I, in: Religionspddagogische
Praxis (RPP), Hrsg. H. K. Berg u. a., Nr. 3, Stuttgart 1971

Kurze literarische Texte fiir den RU II, in: RPP Nr. 7, Stuttgart 1972
Jusus von Nazareth, in: Urban Biicher 19, Stuttgart 19677

Jesus der Mann aus Nazareth und seine Zeit, in: Themen der
Theologie Bd. 1, Stuttgart 1969

Der Anspruch Jesu, in: Befragter Glaube, Hrsg. R. Kakuschke u. a.,
Nr. 13, Gottingen 1970

Jesus hat viele Namen (Mk. 8, 27—29 u. Gal. 4, 4-5), in:
Christenlehre 19, Jg. 1966, S. 99 f.

Die Auferstehung Jesu von Nazareth, in: Giitersloher Taschen-
buchausgaben 66, Giitersloh 1968

Theologische und didaktische Uberlegungen zum Wunderproblem
der Evangelien, in: Chr. L. 2/73 und 3/73



Abkiirzungen Autoren/Herausgeber Titel
DAS Réser, L Deutsches Allgemeines Sonntagsblatt
DM Brockmann, G, u. a. Hrsg, Kreuz, Auferstehung und Geburt Jesu, in: Materialien fiir den RU
(Diesterweg), Frankfurt 1970
DMO Angermeyer, H. u. a. Deutsche Monatshefte
EE Hrsg. Der Evangelische Erzieher, Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie,
Frankfurt (Besonders Hefte 7/8 72)
GQ: Hirschler, Hrsg. Sohn Gottes, in: Goéttinger Quellenhefte fiir Unterricht und
Arbeitsgemeinschaft, Hrsg. G. Isermann, Nr. 2, Gottingen 1970 P
GQu Kunath, S. Antike Parallelen zu den Wundergeschichten im NT, in: GQ 4,
Gottingen 1970
GRia Ruhfus, M. Christlicher Glaube und revolutiondre Praxis, in GQ 13, 1971
Hengel Hengel, M. War Jesus Revolutionédr?, in: Calver Hefte, Hrsg. Th. Schlatter,
\ Nr. 110, Stuttgart 1970°
(Holl) Holl, A. Jesus in schlechter Gesellschaft, Stuttgart 1971°
H: Gesellschaft fiir Reli- Herausforderungen, Information — Diskussion — Aktion, Ein
gionspaddagogik e. V. Buch fiir den RU, Bd. 1, Dortmund 1971
Villigst; Hrsg.
Hs Gesellschaft fiir Reli- Herausforderungen, Bd. 2, Dortmund 1972
gionspddagogik e. V.
Villigst, Hrsg.
HR Hessische Rahmenrichtlinien fiir das Fach Evangelische Religions-
lehre
HRU: Becker, U. u. a. ‘Wundergeschichten, in: Handbuch fiir den RU, Heft 2, Giitersloh
1965
HRUis Drescher, H. G. Nachfolge und Begegnung, in: HRU, Heft 15, Giitersloh 1972
HS Hannoversches Schul- Katalog tber verfiighare RU-Arbeitsmaterialien, 3 Hannover,
pfarramt WaterloostraBe 3
HSM Hann. Schulpfarramt Materialien zum Thema Jesus: Jiidische Deutungen Jesu (Nr. 3/70),
Gruppen am Rande der GroBkirche (Nr. 4/71), Jesus von Nazareth,
Einfithrung fiir 5—7. Klassen (Nr. 5/71) Jesus ein Superstar?
Nr. 6/71)
HST Evangelischer Stadt- Katalog iiber verfiighare RU-Arbeitsmaterialien, 3 Hannover, Bo-
jugendienst Hannover denstedtstraBe 6
info 2/71 Brunier, Th. Jesus — Sohn Gottes? in: Informationen, Zeitschrift fiir den

Jesus people report

KKM
KUP

Lernprogramm
LRU:

LRU:z

Machoved
MRU:

OR 5/6

PuMS35

m

Schalom
Spiegel

UFRs

ZB

o. Verfasser

Katechetische Amter
Hamburg/Kiel, Hrsg.
Bunkus, M. u. a.

Flemmig, W. u. a.
Heinemann, H.
Hartenstein, M. u. a.
Hrsg.

Hartenstein, M. u. a.
Hrsg.

Machoveéd, M.
Schiite, R. u. a.
Bedker, U. u. a. Hrsg.

Bartsch, H.-W.

Brunier, Th.
Berg, K. u. a. Hrsg.

Schalom 3/4

Kurz, H.

v. Sojewski, W.
Seyfried, S.
Berg, H. K. u a. Hrsg.

Religionsunterricht, Hrsg.: H. Heinemann u. a., Nr. 2, Hannover
1971, vgl. auch Jesus — Sohn Gottes, in: RH Sek. 1/5

Jesus people report, Brockhaus-Verlag, Wuppertal 1972

M. Luther und Th. Miintzer, ohne Ort und Datum (iber RPI
Loccum zu beziehen)

Waunder, in: Kurse fiir Kindergottesdienstmitarbeiter, Nr. 2, RPI
Loccum 1973

Jesus wvon Nazareth, in: KU-Praxis Ai, Modelle — Entwiirfe —
Materialien, RPI Loccum 1972

Wie lesen wir das Neue Testament? Lernprogramm, Hannover 1970
Lesebuch fiir den Religionsunterricht fiir 14- bis 16jdhrige, Stutt-
gart 1969

Lesebuch fiir den RU fiir 15- bis 17jdhrige, Stuttgart 1969

Jesus fiir Atheisten, Stuttgart 1972

Revolution mit Jesus? Das Bild Jesu im Wandel der Zeit, Modelle
fiir den RU, Hrsg. K. DeBecker u. a., Nr. 2, Stuttgart 1972; s. a.
Lehrerheft (L)

Orientierung Religion, Religionsbuch fiir das 5./6. Schuljahr,
Frankfurt 1973 :

Der politisch gekreuzigte Christus, Unterrichtsmodell fiir den RU
der Sekundarstufe I u. II, in: Projekte u. Modelle zum Dialog mit
der jungen Generation, Bd. 5, Stuttgart 1973

Alle Jahre wieder, in: Religion heute, Texte, Materialien, Bilder
zum RU, Hrsg. S. Heinemann u. a., Sek. I/4, Hannover 1970

Zeitschrift fiir die Praxis des RU, Stuttgart/Minchen, besonders
Hefte 4/71 (Gewalt) und 1/71 (Eigentum)

Ein Arbeitsbuch f. d. RU im 3. und 4. Schuljahr von Bochinger u. a.
(Diesterweg) 1973

Spiegeltitel: Jesus als Superstar im Showbusiness (ohne Verfasser),
in: Der Spiegel, Nr. 8,26, 1972

Ostern, Grund christlicher Hoffnung, in: Unterrichtsmodelle Fach
Religion, Hrsg. Arbeitsgemeinschaft fiir religionspddagogische
Projektentwicklung (ARPE) im Deutschen Katechetenverein, Nr. 1,
Miinchen 1973

Jesus people oder: Religion der Kinder, Miinchen 1972
Gibt es eine christliche Politik? in: UFR Nr. 4 Miinchen 1973
Zum Beispiel (1—6) Sammelband zum Thema Jesus (1970)
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Beten und Gebet

Anlage 4

Thematische Blatter

Erarbeitet im Rahmen der Vorbereitung der Rahmenricht-
linien fiir den Evangelischen Religionsunterricht in der
Sekundarstufe I in Niedersachsen

Bearbeiter: Farber, Kégel, Petzold Stand: Januar 1974
Begriindung fiir die Relevanz des Themas

— von der Entwicklung der jungen Menschen her ge-

sehen:

Am Beginn der Pubertédt sind heute die meisten vom
abendlichen Kindergebet der ersten Jahre ebenso weit
entfernt wie vom Einschlafen mit dem Teddybdren.
Wenige werden noch regelmdBig beten, die meisten
gelegentlich, viele Gberhaupt nicht mehr — zumindest
nicht im herkémmlichen Sinn (dabei ist aber zu be-
ricksichtigen, daB Beten nicht auf einen bestimmten
Vorgang fixiert werden kann). Im Unterricht ist mit
vier Typen der Einstellung zum Gebet zu rechnen:
dem zum Ritus erzogenen Schiiler, dem im Beten ge-
borgenen Schiiler, dem Schiiler mit dem StoBgebet,
dem Schiiler ,ohne Gebet".

von der Entwicklung unserer Gesellschait her ge-
sehen:

Glaubensverstdandnis und Frommigkeit machen in un-
serer Zeit eine tiefgreifende Wandlung durch. Sie ist
gepragt durch den radikalen Zweifel und das Bemii-
hen, alles bloB Tradierte mit wissenschaftl. Méthoden
zu iuberpriifen. Es geht um die Thesen: Religion ver-
stellt die Wirklichkeit; Religion stiitzt Abhingigkeit;
Religion wverhindert Aufklarung und Selbstbestim-
mung. Davon ldBt sich die Frage nach Madglichkeit
und Stil des Betens heute nicht ausklammern, denn im
Gebet haben wir fast so etwas wie ein Zentrum aller
Frommigkeitsprobleme var uns.

von der Auigabe der Schule her gesehen:

Gebete sind mnach allen Lehrpldnen und Arbeitsbii-
chern ein traditioneller Gegenstand des RU. Wir be-
gegnen ihnen in biblischem Zusammenhang, in der
Kirchengeschichte, im Liedgut sowie in der Erdrterung
zeitgeschichtlicher und personlicher Probleme. Dar-
iiber hinaus stoBen wir auf Gebetssituationen in der
Literatur unserer Deutschstunden, im Bildmaterial un-
serer Erdkunde- und Kunsterziehungsstunden sowie in

geschichtlichen Quellentexten und Lebensbildern aus
den verschiedensten Regionen und Epochen bis zur
Gegenwart.

— von Fachwissenschaft und Fachdidaklik her gesehen:

Von altersher fiihlen sich die Menschen in ihrer Be-
gegnung mit der Wirklichkeit angewiesen auf hohere
Machte, in denen sie iiberragende Geister oder Gotter
sehen. Diese Selbst- und Weltenerfahrungen fassen
sie in Gebeten zusammen, die zugleich der Versuch
sind, in Ubereinstimmung mit den Machten zu bleiben
und sich ihre Gunst zu sichern. Gegeniiber magischen
Formen des Gebets ist das Spezifische des NT: die
Néhe von Gebet und Leben und die Begriindung der
Hoffnung in Christus.

Beim Gebet geht es um eine lebenswichtige Frage der
Frommigkeit inmitten des umfassenden religiosen Um-
bruchs und theologischen Streits unserer Tage. Es
wird darauf ankommen, bisherige Stufen des Gebets-
verstandnisses zu iiberwinden, Fehlinterpretationen
abzubauen, die Vorstellungen vom Beten zu ordnen
und einen neuen Horizont fiir eine reflektierte Einstel-
lung zum Beten zu erschlieBen. Dazu kénnen auf ver-
schiedenen Verstehensstufen verschiedene Teilthe-
men dienen, die alle untereinander zusammenhédngen:

Untere Stufe:

1. Beten — wie macht man das heute? (oder auch: Beten
— was ist das?): Grundinformation, Abgrenzung, Ein-
fiihrung, Elementares

2. Wie (was) betet man in anderen Religionen? (kann
auch zur mittleren Stufe gehoéren)

Mittlere Stufe:

Beten — Nachdenken — Handeln
(oder auch: Emotion — Erkenntnis — Aktion)

Obere Stufe:

1. Ist Beten sinnlos? (Das ist zwar in gewissem Sinn
immer die bohrende Kardinalfrage, kann aber als Sinn-
frage erst hier thematisiert werden.)

2. Gebet und Herrschaft (setzt Verstindnis fiir die Ver-
quickung von politischer Macht, Glaube und Gebet
voraus).

Diese Teilthemen liegen in einem Netz folgender Rah-

menthemen (einige Beziehungen sind durch Pfeile an-

gedeutet):

Herrschaft
Gott’ Manipulation
Wahrheit Liige
Offenbarung
&=
[ — Gebet und Herrschait (Macht) %
Glauben
)
Vertrauen 3 Ist Beten sinnlos? ¢«———
Skepsis ~
Beten — Nachdenken — Handeln ‘& D
3 e Miindigkeit
[ 3 Wie betet man in anderen Religionen? «{-
Versteh
- — Beten — wie macht man das heute? «
Verkiindigung 1~ ~ A
|
Bejahung Gruppe
Verpilichtung Institution
Aktion Einzelner




Leitirage > Thema

> Beten — Wie macht man das heute?

< Problem < Parole

Anldsse « Aspekte
Sitnationen ¢ Zitate

Medien ¢ Modelle ¢ Entwiirie
Literatur

Rahmenziele

fachsp.
Schwerpunkt

Erinnerungen:
Ich bin klein... — das

kann man doch heute
nicht mehr beten.

Beobachtungen:
Menschen gehen zu Gott
in ihrer Not (Bonhoeffer).
Not lehrt Beten.

Not lehrt Fluchen.
Manche beten ja nur,
wenn sie in Not sind
oder so.

Ich bin nicht fromm, aber
in diesen Momenten der

Gefahr begann ich zu be-
* ten.

Ich wiiBte gar nicht, was
ich beten soll.

Die ,Welt* betet fiir
Apollo 13 (o. &.).

Gott danken.

Kirche

Das Vaterunser.
In der Kirche beten sie
auch, aber ich gehe ja
nur ganz selten.

Kindergebete: rp-modell 3, cé6
(vergl. auch Herausforderungen
1150)

Beten: Géssmann 9

Du bist mir fremd geworden:
ebd. C7

Die leeren Hande (Plastik): ebd.
B5
Gebetserziehung
ebd, A 3

Gebet einer Bauerin: rp-modell
3;B1

Bitte, bitte, lieber Herr Jesus:
Herausforderungen I 152

Was heifit beten? (Text u. Pla-
stiken): ebd. I 158

Wenn sie nicht beten kdnnen:
ebd. 159

Antwortgebend leben: Herausf.
[169

(Karikatur):

schweigen: Géssmann 23
Andacht: AnstoB (mit Fotos) 17;
145; 167

Konzentration: ebd. (mit Fotos)
17; 165; 166

Betende Héande: ebd. (mit Fotos)
164

Dankgebete:

Lieber Gott: rp-modell 3, C 10
Lieber Gott, die Musik: ebd. C
12

Danke (Lied): Herausforderun-
gen I 157; 17 cm SP bei ELEC-
TROLA E 22073

Herr, dein Name: rp-modell 3, C
5 + 7 (Ubertragungen des
Vaterunsers, vgl. Herausforde-
rungen I 162)

Vaterunser (SP): ams-Studio 300

Die Botschaft des VU: Lesebuch
1179 ff

Erinnerungen und Einstellungen
bewuBt machen und kritisch
aufarbeiten — Uberkommene
Gebetstexte nicht unreflektiert
iibernehmen — keine ,altgewe-
sene Vertrautheit” vorspiegeln
— die Frage nach der Erfahrung
Gottes heute stellen.

Beten als Reaktion auf Betrof-
fensein verstehen — Im Uber-
schreiten der eigenen Existenz
die Suche nach Gott entdecken
— alternative Mboglichkeiten
des Verhaltens angesichts der
Abwesenheit Gottes in den
Blick bekommen — enge Vor-
verstdndnisse vom Beten erwei-
tern — Orientierungshilfen fiir
Schritte zum Beten bekommen.

Einen Eindruck von der Bedeu-
tung des Vaterunsers anhand
von Ubertragungen und Aktua-
lisierungen bekommen.

im Umkreis christ-
licher Uberliefe-
rung:

Gottesbild

Gotteserfahrung

Suche nach Gott

Sprache im Blick
auf Gott

Vergegenwarti-
gung biblischer
Uberlieferung

Vaterunser: Foto-Text-Heft u.

Plakate von U. Seidel (Schrif-

tenmissionsverb.) :
Leitirage > Thema > Wie betet man in anderen Religionen? < Problem < Parole
Betende Moslems Ritus: Allgemeine Rahmenziele: jenseits christl,

(Fernsehen, Presse, Film)

Hindus

Buddhisten

Der Muezzin ruft: FT 549
(FWU; vergl. rp-modell A 6)

Vor dem Gebet: ebd. B9
Fiinfmal am Tage: ebd. C 2

Allah hat 1000 Namen (Horspiel
von Eich):

Texte:

Die blinde Bettlerin betet:
rp-modell 3, C3

Gebete der Religionen: Ele-
mente 1

Grundgebete der Moslems: An-
stoB Nr. 127

Gebete aus dem Islam: Heraus-
forderungen I 165

Grundgebete der Hindus: An-
stoB Nr. 128

Gebete der Religionen: Ele-
mente 1
Gebete des Hinduismus: Her-

ausforderungen I 164

Gebete aus dem Buddhismus:
ebd. 164 f

Grundgebete u. Gebetsriten in
verschiedenen nichtchristl.
Religionen kennenlernen —
einen Eindruck von den zentra-
len Anliegen des jeweiligen Be-
tens bekommen — neuen Még-
lichkeiten religiser Sprache
begegnen — sich zur Riickfrage
nach der eigenen Position her-
ausfordern lassen — Impulse zu
Gebet und Meditation aus ande-
ren Religionen als Beilrag zur
eigenen Suche nach Gott priifen
und ggf. aufnehmen.

Uberlieferung
Gottesbild
Gotteserfahrung
religiose Sprache

Suche nach Gott
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Leitirage > Thema > Beten — Nachdenken — Handeln <Problem < Parole
Anlisse o Aspekte Medien ¢ Modelle s Entwiirfe fachsp.
Situationen e Zitate Literatur SR Schwerpunkt

Gebete der Religionen: Ele-
mente 1
Entscheidungen fiir den Danke fir diesen guten Mor- | Es geht darum, .Betet ohne Unter-

Alltag

.Handeln ist besser als
Beten”

Grenzsituationen

Protest

gen: SP bei Electrola E 22073
Weil Du ja zu mir sagst: SP
ebd. E 83 512

Morgengebet: rp-modell 3, C 1
Frihmorgens: ebd. C 11

Herr, Du hast die Welt: ebd. C
13

Betet zu allen Zeiten: ebd. C 18
Zwei indische Bauern: ebd. C 14
Die leeren Hénde: ebd. B 5

Herr, wie oft: ebd. C 15
Friedensgebet: ebd. C 17
Totokonig: ebd. B 10

Solle, Antwort auf die Frage
der linken Freunde, warum wir
beten: ebd. B 4

Ein Forscher iiber sein Beten:
ebd. B 8

Die Botschaft des Vaterunsers:
Lesebuch fiir den RU I 179 ff.
Beten hat Folgen: Alternativen
8, Nr. 68

Dietrich, Konzentration (Fotos,
Texte) Anstob 17

Aktive Tatigkeit: Herausforde-
rungen I 156

Brecht, Gebet einer Béuerin:
rp-modell 3, B 1

Remarque, In einem Lazarett:
ebd. B 2

Vor dem Start (Foto): ebd. A 1
Apollo 13: ebd. B 3

In Stalingrad: ebd. B 6

Letzter Brief: ebd. B 7

Bitte, bitte, lieber Herr Jesus,
Herausforderungen I 151
Cardenal, Denn die Parteien
machen nicht frei; Psalm 11, in:
Zerschneide den Stacheldraht
16 — ders., Hore meinen Pro-
test (Psalm 5): ebd. 8 ders.,
Deine Wunder will ich singen
(Psalm 9): ebd. 13 ders., Wir
vertrauen nicht den Waffen
(Psalm 43): ebd. 36

— Beziehungen zwischen Den-
ken, Hoffen, Handeln und
Beten in den Blick zu be-
kommen, um zu sehen, wie
bestimmte Menschen ihr
Leben als reflektierte Ant-
wort auf konkrete Heraus-
forderungen des Lebens ver-
stehen; gleichzeitig soll
dabei deutlich werden, wie
eine ,privatistische Enge”
beim Beten i{iberwunden
werden kann

\

— sich mit der Kritik am Beten
auseinanderzusetzen u. zu

einer begriindeten eigenen
(vorlaufigen) Entscheidung
zu kommen.

— Grenzsituationen des Lebens
(Lebensgefahr, Krieg etc.) im
Blick auf einen legitimen
Ort von Beten und verbind-
lichem Nachdenken zu be-
fragen

— sich die Moglichkeit politi-
schen Protestes im Rahmen
der Psalmendichtung anhand
moderner Psalmen zu verge-
genwidrtigen.

laB*

1. Thess. 5.17 1.
Bejahung-Ver-
pflichtung-Aktion
Gebet u. Leistung
Glaube u. Werk
Meditation —
«Psychische
Hygiene" — Zu-
wendung zur Welt

Religionskritik
GewiBheit —
Zweifel

Radikales Ange-
wiesensein — An-
fechtung — Ver-
trauen

Gebet und Politik

Psalmen

Leitirage > Thema

> Ist Beten sinnlos?

< Problem < Parole

Erfahrungen und Zweifel:
Werden Gebete erhort?
Hat Beten einen Sinn?

Kritik am Beten:

Beten ist Weltflucht.
Beten — das tun nur alte
Leute, weil sie bald ster-
ben.

Beten ist iiberfliissig.
Aufs Handeln kommt es
an,

Zuspruch und Herausfor-
derung zum Beten:
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Ist Beten sinnlos? Ein Selbstge-
sprach: SP 17 cm, Junge Ge-
meinde, Stuttgart

In Stalingrad: rp-modell 3, B 6
Dunkle Gottheit: Gossmann 17
Beten Sie?: Herausforderungen
1151

Aktive Tatigkeit: ebd. 156
Morgengebet: ebd. 156

Gebet einer Bauerin: rp-modell
3,B1

Zwei indische Bauern: ebd. C 14
Morgengebet: ebd. B 1

Letzter Brief: ebd. B 7

Jesus in Gethsemane, Mtth, 26,
36—44: ebd. C 19

Eigene und fremde Erfahrungen
mit dem Beten zur Sprache
bringen und reflektieren — die
Erfahrung der Ferne und Abwe-
senheit Gottes verstehen —
Alternative Reaktionsmdoglich-
keiten in den Blick bekommen

Die Problematik des Betens in
der Gegenwart zwischen Zwei-
fel und Vertrauen erfassen —
unterschiedliches Verhalten ge-
geniiber dem Beten auf unter-
schiedliche Frommigkeitstradi-
tionen und Gottesbilder zuriick-
filhren — den Atheismus ernst
nehmen (auch den latenten in
der christl. Erfahrung)

Zugang zu einer neuen Offen-
heit gegeniiber dem Beten und
zu verantwortlichem Handeln
in dieser Welt gewinnen —

Frage nach Sinn u.
Ziel

Gotteserfahrung

Atheistische Kritik
u. Gegenmodelle
zum Gebet

Verzweiflung und
Vertrauen



Leitirage > Thema >

Ist Beten sinnlos?

Anldsse « Aspekte
Situationen ¢ Zitate

Medien ¢ Modelle « Entwilrfe
Literatur

<Problem < Parole
Rahmenziele fachsp.
Schwerpunkt

Tschechische Mutter im Gebet
(Foto): ebd. A 4

Gleichnisse vom Bitten (Luk.
11, 5—13): ebd. C 20

Antwort auf die Frage: ebd. B 4
Ihr religios Interessierten: Her-
ausforderungen I 169

Antwortgebend leben: ebd. 169
Rechtes Beten: ebd. 168

Dein Himmel ist {iber uns: ebd.
154

Pop-Meditation in
Alternativen 8, Nr. 1
Materialien zum Experiment
des Meditierens: ebd., Nr, 22 ff.

Indien:

Etwas von dem Stil der Antwor-
ten Gottes ahnen — Beten als
Gegenpol zur Resignation ver-
stehen — erfahren, daB auch
fiir den betenden Christen die
‘Welt nicht glatt aufgeht — den
Grund der Hoffnung beim Beten
herausfinden — den Ort des Be-
tens zwischen Fatalismus und
Fortschrittsglaube ausmachen

Zukunft u. Hoff-
nung

Leitirage > Thema

> " Gebet und Herrschaft (Macht)

< Problem < Parole

Eigene Erfahrungen
Schulgebet
Zwang zum Beten

Beobachtungen aus der
Geschichte der Christen
und der Kirche:

Kirche der Weillen ge-
sperrt fir Farbige
Feldgottesdienst und Ge-
bet

Gott mit uns

Beten vor dem Bomben-
werfen

Kriegspredigten

Kriegerdenkmdler gibt's
in jeder deutschen Stadt,
Beter auch (Vesper)

Wer betet, zittert nicht
(Joh. III) — Titel einer
ARD-Sendung (25. 9. 72)
zur Militérseelsorge

Hat C. Torres gebetet?
Wie?

Krach wum Gebet fiir
Atheisten aus der DDR
(W, Stoph in Kassel)

Gebet fiir das erste Opfer
der Invasion

Gebet um Frieden

Mitteilung fiir alle Klassen:
rp-modell 3, A 5
Gebetserziehung: ebd. A 3
Erzwungenes Beten: Géssmann

11

Die oben — die unten: AnstoB
168

In Stalingrad: rp-modell 3, B 6

Vater, ich rufe Dich (Ps 50, 15):
ebd. B 11

Vom Beten: Vesper im 4. Alma-
nach fiir Literatur und Theolo-
gie, 1970

In einem Lazarett: rp-modell 3,
B2

Gebet nach den Schlachten:
Tucholsky in Marti: Stimmen
vor Tag, 1965

Antwort auf die Frage: rp-
modell 3, B 4

Tschechische
ebd. A 4

O Herr, mache mich zum Werk-
zeug: ebd. C 17

Der Umgang mit der Macht.

Herausforderungen I 160
Fiir die Obrigkeit: ebd. 160

Mutter (Foto):

Die geschichtliche  Bedingtheit
von Gebetssitten verstehen —
ihren MiBbrauch zu Unterwer-
fung und Demiitigung durch-
schauen

Religiose Sitte als
Machtinstrument

Den MiBibrauch von Glaube und
Gebet im Interesse der Kriegs-
fiihrung durch die Herrschen-
den aufdedken

Religitse Uberhd-
hung der Macht

Das Verhiltnis von Glaube, Ge-
bet und Herrschaft als politi-

Macht und Verant-
wortung fiir Men-

.sches und religibses Problem | schen

erfassen

Das Verhdltnis von Herrschaft | Menschenrechte
und Freiheit theologisch so in- | des Gegners
terpretieren, daB ein repres-
sionsfreies Verstiandnis von
politisch  relevantem  Beten

moglich wird
f Politische Macht
als Erfordernis der
Schépfung (dele-
gierte Macht)

Anlage 5

Stellungnahme des Rates

der Evangelischen Kirche in Deutschland
zu verfassungsrechtlichen Fragen

des Religionsunterrichtes

vom 7. Juli 1971

aus: Die evang. Kirche und die Bildungsplanung. Eine

Dokumentation.

Giitersloh/Heidelberg 1972

Die Kirchenkonferenz der Evangelischen Kirche in

Deutschland hatte sich in ihrer Sitzung am 18./19. Dezem-

ber 1969 eingehend mit Fragen zur gegenwairtigen Lage

des Religionsunterrichts befaBt. Sie bat den Rat der EKD,
zur weiteren Bearbeitung zwei Kommissionen einzuset-
zen:

1. eine Kommission zur Kldrung der rechtlichen Proble-
matik und zur Interpretation der den Religionsunter-
richt betreffenden Normen (Kommission I);

2. eine zweite Kommission zur Klarung der Fragen und
Ziele der Entwicklung wvon Lehrpldnen und Unter-
richtsmodellen sowie zur Erarbeitung von Vorschlé-
gen, wie die Aktivitdten der Gliedkirchen angesichts
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der gegenwirtigen Aufgaben koordiniert werden kén-
nen (Kommission II).

Beide Kommissionen sollten eng mit der Konferenz der
Schulreferenten der Gliedkirchen der EKD, mit der
Arbeitsgemeinschaft der Leiter der Religionspédagogi-
schen Institute und Katechetischen Amter und mit dem
Comenius-Institut zusammenarbeiten.

Die vom Rat der EKD in dessen Sitzung am 11./12.
Februar 1970 berufene Kommission I hat eine ,Gutacht-
liche AuBerung zu verfassungsrechtlichen Fragen des
Religionsunterrichtes” erarbeitet, mit der sich der Rat in
zwei Sitzungen eingehend befaft hat. In seiner Sitzung
am 7. Juli 1971 stimmte der Rat dieser AuBerung zu. Er
sieht in ihr einen wesentlichen Beitrag zur Kldrung der
verfassungsrechtlichen und rechtlichen Fragen zum Reli-
gionsunterricht und empfiehlt sie den Gliedkirchen der
EKD zur Beachtung.

Die gutachtliche AuBerung der Kommission I hat folgen-
den Wortlaut:

Gutachtliche AuBerung
zu verfassungsrechtlichen Fragen

des Religionsunterrichtes
I. Verfassungsrechtliche Grundlage

(1) Bei einer rechtlichen Betrachtung der Normierung des
Religionsunterrichts im Grundgesetz im Hinblick auf die
padagogischen Reformpléne ist der Umfang der Gestal-
tungsmdglichkeiten abzustecken, den Artikel 4 und 7 GG
gewdhren und die einer Veranderung bestimmte Grenzen
setzen.

Es wird dabei von der Annahme ausgegangen, daB der-
zeit nicht damit gerechnet werden kann, daB die ent-
scheidenden Vorschriften der Artikel 4 und 7 GG geédn-
dert werden.

(2) Die rechtliche Untersuchung wird unter diesen Um-
standen ihre Aufgabe darin sehen miissen, die Verfas-
sungsgrundlage im Lichte der fortschreitenden Entwick-
lung darauf zu priifen, in welchem MaBe sie Elemente der
Beweglichkeit und der Fortbildung aufweist, um den Reli-
gionsunterricht in den Grenzen ihrer Bestimmungen in
ein neues Grundkonzept des Bildungswesens einfiigen zu
konnen.

(3) Die Auslegung der Grundrechte des Grundgesetzes
bat ganz allgemein zu dem Ergebnis gefiihrt, dab der Text
der Verfassung in einem Sinne interpretiert wird, der den
Kern der normativen Absichten klar und umfassend reali-
siert, aber zugleich vermeidet, in einer zu stark wortge-
bundenen oder zu sehr an den Vorstellungen der Entste-
hungszeit haftenden Sinngebung festzuhalten.

(4) Dieses Ziel zu erreichen ist die Aufgabe einer inter-
pretativen Fortentwicklung der Verfassung, die die recht-
lichen Gedanken des Artikels 7 Abs. 3 GG im Kern beste-
hen 14Bt, aber sie auf eine verdnderte Situation anwend-
bar macht.

II. Verhiltnis von Artikel 4 und 7 GG

(1) Eine Auslegung des Artikels 7 GG muB das Verhéltnis
dieses Artikels zu Artikel 4 GG im Auge behalten. Die In-
terpretation der Grundrechte folgt allgemein dem Prinzip,
daB sie in ihrem systematischen Gesamtzusammenhang
zu verstehen sind. Daher ist Artikel 7 GG in verschran-
kender Verbindung zu Artikel 4 GG zu verstehen. Das be-
deutet keine Vorordnung des Artikels 4 GG, aber es
schlieBt auch eine den Artikel 7 als spezielle Regelung
isolierende Betrachtungsweise aus.

(2) Artikel 4 GG faBt einen modernen pluralistischen
Staat ins Auge, der dem einzelnen wie auch den weltan-
schaulichen Gruppen eine freie Entfaltung ihrer Anschau-
ungen wie auch eine ungehinderte Betdtigung ihrer glau-
bens- oder weltanschauungsméBigen Uberzeugungen er-
offnet. Er stellt klar, daB der Staat sich mit keiner glau-
bensméBigen oder weltanschaulichen Auffassung verbin-
det, daB er ihnen gegeniiber vielmehr eine offene und
tolerante Stellung einnimmt (Neutralitét). Diese Haltung
des Staates bedeutet nicht Wertindifferenz oder negative
Gleichgiiltigkeit gegeniiber den in seiner Bevolkerung
lebenden Anschauungen. Sie kann vielmehr eine positive
Wiirdigung der Bedeutung der weltanschaulichen und
religiosen Gemeinschaften und eine Kooperation mit
ihnen emnschlieBen. Man wird sogar entsprechend der
Rolle der sozialen Gruppen und Verbénde in der moder-
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nen Gesellschaft vom Staate erwarten diirfen, daB er
auch im Bereiche der wéltanschaulichen Fragen eine Mit-
wirkung der dort bestehenden Gruppen und Gemein-
schaften bei der Bewéltigung gesellschaftlicher Aufgaben
erdifnet und diesen Kréften einen angemessenen Raum
im &ffentlichen Leben gewihrt. Dazu gehért auch der Be-
reich des 6ffentlichen Bildungswesens.

(3) Riickt man die Bestimmungen des Grundgesetzes in
diesen durch Artikel 4 GG vorgezeichneten Rahmen, so
wird deutlich, dal die institutionelle Sicherung des Reli-
gionsunterrichts in Artikel 7 Abs. 3 nicht einen Restbe-
stand oder einen Fremdkérper im Verhiltnis von Staat
und Religionsgemeinschaften darstellt. Auch vom Ver-
stdndnis des Artikels 4 GG her kann die Sicherung des
Religionsunterrichts als ein begrenztes und begriindetes
MaB an Kooperation zwischen dem Staat und den in der
Bevélkerung lebendigen Anschauungen angesehen wer-
den. Das bedeutet, daB die Regelung des Artikels 7 Abs.
3 GG nicht im Sinne eines Privilegs der Kirchen aufgefaBt
wird. Sie erdffnet den weltanschaulichen Gemeinschaften
die Moglichkeit, an der Planung und Ausrichtung des
Religionsunterrichts kooperativ beteiligt zu sein. Planung
und Ausrichtung werden hier im Sinne der modernen
Lehrplantheorie (Curriculum) verstanden.

(4) Eine solche Beriicksichtigung der weltanschaulichen
Gemeinschaften dient daher der Sicherung der Grund-
rechtsausiibung durch den einzelnen. Sie nimmt in insti-
tutioneller Form das Anliegen des elterlichen Erziehungs-
rechts in seiner weltanschaulichen Ausprigung auf, das
sich angesichts eines wachsenden staatlichen Einflusses
auf die Jugenderziehung (Ganztagsschule, staatliche For-
mung der vorschulischen Erziehung) sonst nicht ausrei-
chend entfalten kann. Die Wahrnehmung und Achtung
der Grundrechte ist das erklarte Ziel der Bildung nach
Auffassung des Strukturplanes des Bildungsrates. (Deut-
scher Bildungsrat, Strukturplan fiir das Bildungswesen
1970 S. 29 f. und 265 £,

III. Religionsunterricht als ,ordentliches Lehrfach”

(1) Priift man im Lichte dieser methodischen Ansdtze den
Gehalt der normativen Aussagen des Artikel 7 GG, so er-
geben sich folgende Hauptpunkte, in denen der Verfas-
sungsgeber eine bindende und verbindliche Regel aufstel-
len wollte:

Religionsunterricht ist ,ordentliches Lehrfach”.

Religionsunterricht wird in Ubereinstimmung mit den
Grundsétzen der Religionsgemeinschaften erteilt.

Beim Religionsunterricht muB fiir Schiiler bzw. Erzie-
hungsberechtigte und Lehrer vorgesehen sein, daB sie
iiber die Beteiligung selbst bestimmen kénnen.

(2) Der urspriingliche Sinn des ,ordentlichen Lehrfachs”®
héngt mit der Gestaltung des Unterrichts zusammen, wie
er bisher erteilt wurde. Der Schiiler wird in bestimmten
Féachern mit bestimmter Stundenzahl unterrichtet. In die-
sem Rahmen bedeutet ,ordentliches Lehrfach® ein
Pflichtfach mit einer angemessenen Stundenzahl und an-
gemessener Lage im Unterrichtsganzen.

(3) Normativ bezeichnet jedoch ,ordentliches Lehrfach*®
die Prisenz bestimmter Inhalte und Aufgaben des Reli-
gionsunterrichts im Gesamtlehrangebot der Schule (Cur-
riculum) mit grundsédtzlicher Teilnahmeverpflichtung (vgl.
dazu Abs. 7 und Abschnitt VI). Die Weiterentwicklung
der Unterrichtsgestaltung {iber den Facherunterricht hin-
aus muB beim Religionsunterricht den gleichen Prinzipien
folgen, die auch ftir andere Inhalte und Facher gelten.
Diesem Erfordernis wird es nicht gerecht, wenn die Auf-
gabe des Religionsunterrichts im Gesamtlehrangebot nur
als Unterrichtsprinzip erscheint oder einzelne Elemente
des Religionsunterrichts nur als funktionelle Bestandteile
anderer Unterrichtsgegenstdnde auftreten. Jedoch ist es
unbedenklich, wenn der Religionsunterricht nicht in allen
Klassenstufen angeboten wird, soweit dies auch fiir an-
dere vergleichbare Ficher gilt.

(4) Die Prasenz der Inhalte und Aufgaben des Religions-
unterrichts mufl entsprechend der differenzierten didakti-
schen und organisatorischen Ausgestaltung der einzelnen
Schulstufen verwirklicht werden.

Wo im Primarbereich (Grundschule) die Integration von
Aufgaben und Inhalten in vorfachliche Einheiten und
Lernbereiche erfolgt, kénnen Teile des Religionsunter-
richts angemessen integriert werden.

In der Sekundarstufe II wird dem Anspruch des ,ordent-
lichen Lehrfaches” genfigt, wenn der Religionsunterricht



in den Pflichtbereich einbezogen wird. Wenn hierbei der
Religionsunterricht mit seinem Curriculum einem Aufga-
benfeld zugeordnet wird, ist fiir eine angemessene Stun-
denzahl dieses Aufgabenfeldes Sorge zu tragen. Eine sol-
«che Gestaltung wiirde einem fortentwickelten Begriff
.ordentliches Lehrfach” entsprechen.

(5) Die Aufnahme des Religionsunterrichts als ein eigenes
zusidtzliches Aufgabenfeld (gegenbenenfalls mit Philoso-
phie und Religionskunde) in das Lehrangebot ist zwar
verfassungsrechtlich méglich. Wegen der Gefahr der Iso-
lierung bestehen gegen diese Lésung jedoch Bedenken.

(6) Das Bestimmungsrecht iiber die Teilnahme am Reli-
gionsunterricht ist AusfluB des grundgesetzlichen Prin-
zips, daB in religidsen oder weltanschaulichen Fragen
keinerlei Zwang ausgeiibt werden darf. (Artikel 4 GG,
140 GG mit Artikel 136 WRV.) Die Befreiungsméglichkeit
hebt den Charakter des ,ordentlichen Lehrfaches" nicht
auf.

IV. ,.Grundsdtze der Religionsgemeinschaften” mnach
evangelischem Verstindnis

Artikel 7 Abs. 3 GG fordert, daB der Religionsunterricht

in Ubereinstimmung mit ,den Grundsétzen der Religions-

gemeinschaften” erteilt werde. Dieser aus der Weimarer

Reichsverfassung (Artikel 149) tibernommene Begriff muB

néher interpretiert werden.

(1) Unter den ,Grundsétzen der Religionsgemeinschaften”
wurden im Sinne der Weimarer Reichsverfassung ur-
spriinglich ,positive Lehrsdtze und Dogmen” verstanden.
Diese Auffassung entsprach schon zum damaligen Zeit-
punkt nicht dem Stande der evangelisch-theologischen
Wissenschaft. Sie bleibt durch den Verfassungstext ge-
deckt. Der Begriff ,Grundsédtze der Religionsgemeinschaf-
ten" bedarf jedoch angesichts der gegenwiértigen theologi-
schen und pddagogischen Erkenntnis und Praxis der In-
terpretation.

(2) In der heutigen theologischen und kirchlichen Sicht

ist das Verstdndnis des christlichen Glaubens durch fol-

gende Grundsdtze gekennzeichnet:

a) Die Vermittlung des christlichen Glaubens ist grundle-
gend bestimmt durch das biblische Zeugnis von Jesus
Christus unter Beachtung der Wirkungsgeschichte
dieses Zeugnisses.

b) Glaubensaussagen und Bekenntnisse sind in ihrem ge-
schichtlichen Zusammenhang zu verstehen und in
jeder Gegenwart einer erneuten Auslegung bediirftig.

c) Die Vermittlung des christlichen Glaubens muf den
Zusammenhang mit dem Zeugnis und Dienst der Kir-
che wahren.

(3) Die Bindung an das biblische Zeugnis von Jesus Chri-

stus schlieft nach evangelischem Verstdndnis ein, daB

der Lehrer die Auslegung und Vermittlung der Glaubens-
inhalte auf wissenschaftlicher Grundlage und in Freiheit
des Gewissens vornimmt.

(4) Die ,Grundsédtze der Religionsgemeinschaften” schlie-
Ben in der gegenwdrtigen Situation die Forderung ein,
sich mit den verschiedenen geschichtlichen Formen des
christlichen Glaubens (Kirchen, Denominationen, Be-
kenntnisse) zu befassen, um den eigenen Standpunkt und
die eigene Auffassung zu iberpriifen, um Andersden-
kende zu verstehen und um zu groferer Gemeinsamkeit
zu gelangen. Entsprechendes gilt fiir die Auseinanderset-
zung mit nichtchristlichen Religionen und nichtreligiésen
Uberzeugungen.

(5) Das theologische Verstindnis der ,Grundsdtze der
Religionsgemeinschaften" korrespondiert mit einer péd-
agogischen Cestaltung des Unterrichts, der zugleich die
Fihigkeit zur Interpretation vermittelt und den Dialog
und die Zusammenarbeit einiibt.

V. Staatliche Schulaufsicht und kirchliche Mitwirkung

(1) Der Religionsunterricht ist wie jedes ordentliche Lehr-
fach Gegenstand der staatlichen Schulaufsicht. Die staat-
liche Schulaufsicht beriicksichtigt das Erfordernis der
Ubereinstimmung des Religionsunterrichts mit den
Grundsédtzen der Religionsgemeinschaften durch deren
Beteiligung (vgl. Absatz 2), und sie sorgt mit ihren Mit-
teln fiir die Wahrung der Ubereinstimmung, wo diese
verletzt ist.

(2) In der Beteiligung der Religionsgemeinschaften zur
Sicherung der Ubereinstimmung des Religionsunterrichts
mit ihren Grundsétzen 1aBt Art. 7 Abs. 3 GG einen recht-
lichen Spielraum, in dem sich die gesetzlichen Bestim-

mungen oder die vertraglichen Regelungen der Linder
sowie die planende Mitwirkung des Bundes (Art.
91 b GG) zu entfalten haben. Innerhalb dieses Rahmens
ist insbesondere folgendes notwendig:

a) Bei allgemeinen den Religionsunterricht betreffenden
Entscheidungen (Lehrplédne, Richtlinien, Curricula,
Lehrbiicher) sollten staatliche Schulaufsicht und Reli-
gionsgemeinschaften angemessen zusammenwirken.

b) Bei der Anstellung von Dozenten sollte die Anhérung
der Religionsgemeinschaften gesichert sein, unbescha-
det vorliegender weitergehender gesetzlicher oder
vertraglicher Regelungen.

c) Bei Priiffungen, deren Bestehen die Befdhigung zur Er-
teilung von Religionsunterricht begriindet, sollte ein
von den Religionsgemeinschaften beauftrager Sach-
verstandiger, tunlichst derjenige Dozent, der fiir das
Fach Mitglied der Priffungskommission ist, beteiligt
sein.

d) Bei Zweifeln, ob in konkreten Einzelfdllen der Reli-
gionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grund-
sdtzen der Religionsgemeinschaften erteilt wird, sollte
einem beauftragten Sachverstindigen derselben eine
Einsichtnahme erméglicht werden.

(3) Das wirksamste Mittel, die Erteilung des Religionsun-
terrichts in Ubereinstimmung mit den Grundsidtzen der
Religionsgemeinschaften zu sichern, besteht darin, daf
die Religionsgemeinschaften die Verbindung mit den
Religionslehrern durch ein reichhaltiges Angebot von Be-
ratung, Erfahrungsaustausch, Fortbildungskursen und
Fachtagungen pflegen.

Dieser Weg konnte eine parallel zur staatlichen Schulauf-
sicht organisierte ,Einsichtnahme" entbehrlich machen.
Die Schulaufsichtsbehorden sollten den Religionsgemein-
schaften die stindige Verbindung zu den Religionslehrern
dadurch erleichtern, daB sie den Religionsgemeinschaften
die Lehrer benennen, die den Religionsunterricht erteilen.
(4) In kirchlichem Verstdndnis liegt der Sinn einer beson-
deren Bevollmidchtigung fiir die Erteilung des Religions-
unterrichts durch die Religionsgemeinschaften (vocatio),
wie sie in einem Teil der Bundeslinder gesetzlich oder
vertraglich vorgesehen ist, darin, zwischen dem Lehrer
und seiner Religionsgemeinschaft ein Verhéltnis des Ver-
trauens zu begriinden, daB er den Religionsunterricht in
Ubereinstimmung mit ihren Grundsitzen erteilt.

(5) Der Geltung des Religionsunterrichts als ,ordentliches
Lehrfach" entspricht es, daB auch die von der Kirche fiir
den Religionsunterricht zur Verfiigung gestellten Lehr-
kréfte (Pfarrer, Katecheten usw.) methodisch und didak-
tisch ausreichend vorgebildet sind. Das besondere Ver-
héltnis der Kirche zu diesen Lehrkréften bleibt durch Ab-
satz 3 unberiihrt. Soweit solche Kréfte durch vom Staat
anerkannte kirchliche Institutionen ausgebildet werden,
ist dem Staat ein Sitz in den Priifungskommissionen ein-
zurdumen.

VI. Bestimmungsrecht iiber die Teilnahme am Religions-
unterricht

(1) Das Bestimmungsrecht fiir Schiiler und Lehrer {iiber
die Teilnahme am Religionsunterricht (Artikel 7 Abs. 2
und Abs, 3 Satz 3) ist AusfluB des Prinzips, daB in religio-
sen und weltanschaulichen Fragen keinerlei Zwang aus-
geiibt werden darf.

(2) Die Entscheidung iiber die Teilnahme am Religionsun-
terricht steht nach den unverbindlichen bundes- und lan-
desrechtlichen Bestimmungen fiber die religiése Kinder-
erziehung den Erziehungsberechtigten bzw. den religions-
miindigen Schiilern zu (soweit das Reichsgesetz iliber die
religidse Kindererziehung vom 15. 7. 1921 gilt, ab 14 Jah-
ren; in Bayern, Rheinland-Pfalz und im Saarland nach
Landesverfassungen ab 18 Jahren).

(3) Die Entscheidung iiber die Nichtteilnahme des Schii-
lers erfolgt dort, wo der Religionsunterricht als Pflicht-
fach angeboten wird, durch Abmeldung, die schriftlich er-
klart werden soll. In den Féllen, in denen die Teilnahme
am Religionsunterricht im Rahmen eines alternativen
Lehrangebots freigestellt ist, liegt die Entscheidung tiber
die Nichtteilnahme in der Abwahl.

(4) Die Abmeldung bedarf keiner Begriindung. Von einer
Erschwerung des Verfahrens iiber die schriftliche Abmel-
dung hinaus wird abgeraten. Im Interesse eines geordne-
ten Unterrichtsablaufs kann die Abmeldung und die Wie-
deraufnahme der Teilnahme jeweils zu Beginn eines
Schulhalbjahres oder eines &hnlichen Zeitabschnittes als
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Regel vorgesehen werden; jedoch muB ein Ausscheiden
jederzeit moglich bleiben.
(5) In den Féllen, in denen Elemente des Religionsunter-
richts als funktionelle Bestandteile in vor- oder iiberfach-
liche Lehrangebote integriert werden (Abschnitt III Abs.
3 und 4), greift das Bestimmungsrecht iiber die Teilnahme
(Artikel 7 Abs. 3) nicht ein, wie das bisher schon fiir die
religidsen Aspekte in den Fdchern Deutsch, Geschichte,
Kunst u. a. der Fall war.
Mitglieder der vom Rat der EKD eingesetzien
Kommission I fiir die Fragen des Religionsunterrichts
Oberlandeskirchenrat Jiirgen Uhlhorn, Hannover
— Vorsitzender der Kommission [ —
Prisident Heinz Hermann Brauer, Bremen
Oberkirchenrat Dr. Werner Hofmann, Miinchen
Oberstudiendirektor Heinrich Janssen, Melle
Professor Dr. H.-B. Kaufmann, Loccum
Landeskirchenrat Herbert Kayser, Bielefeld
Oberregierungsrat Horst Kremming, Hannover
Staatssekretdr a. D. Professor Dr. Konrad Miiller,

Bad Homburg v. d. H.
Professor Dr. Hans-Heinrich Rupp, Mainz-Bretzenheim
Professor Dr. Ulrich Scheuner, Bonn-Bad Godesberg
Pfarrer Karl Theo Siebel, Wuppertal-Barmen
Professor Dr. Axel Freiherr v. Campenhausen, Miinchen,
als Gast

Anlage 6

Entwurf Biehl
Die folgenden Thesen sind im Zusammenhang mit der
Rahmenkonzeption fiir Evangelischen Religionsunterricht
an Gesamtschulen in Niedersachsen entstanden.
an Gesamtschulen in Niedersachsen entstanden und dar-
aus entnommen. .

3. intentionen des RU und ihre
fachdidaktische Grundlegung
315 Der religionspiddagogische Ansaiz

3.1.0. Im Aufgabenfeld einer religionspddagogischen
Theorie kommt theologische Wissenschaft im
Wechselbezug zu Situationen des Schiilers und
anderen lebensgeschichtlich und gesellschait-
lich bedeutsamen Situationen in den Blick. Aus
diesem Wechselbezug ergeben sich bestimmte
didaktische Anforderungen an einen Entwurf
von Theologie.

341, Soll die Theologie als Bezugswissenschaft fiir
den RU in Betracht kommen, muB sie das reli-
gionspadagogische Praxisfeld mit umfassen, d.
h. sie hat im Blick auf den RU bei den religio-
sen Vorstellungen, Einstellungen und Verhal-
tensweisen der Schiiler einzusetzen, nach den
soziokulturellen Voraussetzungen, insbesondere
nach den religissen Deutungs- und Wertmu-
stern in der Lebensumwelt der Schiiler zu fra-
gen und zu untersuchen, welche Bedeutung
Religion in der Zukunft vermutlich haben wird.
Es ist deutlich, daB bei diesem Ausgangspunkt
theologisch-hermeneutische, religionssoziologi-
sche und sozialpsychologische Fragestellungen
kritisch verschrankt werden miissen.

Dieser religionspidagogische Ansatz macht
eine Neukonstitution von Theologie als Wis-
senschaft erforderlich, denn es kann nicht als
gegeben vorausgesetzt werden, daB die diszipli-
néir aufgesplitterte Theologie diese Aufgabe er-
fiillt. Solange diese Neukonstitution der Theolo-
gie nicht verwirklicht ist, bleibt strittig, wie-
weit die Religionspddagogik als theologische
Disziplin zu gelten hat. Eine in die klassischen
Disziplinen aufgesplitterte Theologie kann nur
neben anderen Humanwissenschaften (Reli-
gionswissenschaften, Religionssoziologie, Reli-
gionspsychologie) als Bezugswissenschaft der
Religionspddagogik in Betracht kommen,

Ein neuer Kommunikationszusammenhang von
Wissenschaften wird damit erforderlich. Der
umfassende Horizont, auf den sich Religions-
péadagogik bisher beziehen konnte, war die her-
meneutische Theologie. Diesen Horizont wird
man heute neu bestimmen miissen im Sinne
einer politischen Hermeneutik des Evangeliums
bzw. einer theologischen Theorie-Praxis-Ver-
mittlung.
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Aus der Sicht der Religionspddagogik miifite ein
Entwurf von Theologie folgenden didaktischen
Bedingungen geniigen:

(1) Die Aussagen der Theologie miissen bereits
(in einer interdisziplindren Kooperation) auf
Wirklichkeit bezogen sein, wenn die didakti-
sche Vermittlung theologischer Aspekte gelin-
gen soll.

(2) Die Theologie mufi den abstrakten Gegen-
satz zwischen Glaube und Erfahrung (beide be-
zogen auf vermittelnde Sozialisations- und
Lernprozesse) aufheben, wenn ein fachwissen-
schaftlich verantworteter RU den Schiiler fiir
Situationen des offentlichen und privaten
Lebens qualifizieren soll,

(3) Die Theologie muB ihren ,Sitz im Leben" der
Gesellschaft reflektieren, d. h. eine Theorie
kirchlichen Handelns einbeziehen. Gleichzeitig
muB sie jedoch die Konfessionsgrenzen iiber-
schreiten, wenn sie ihre gesamtgesellschaftliche
Aufgabe — etwa im Blick auf eine universale
Ethik des technischen Zeitalters — wahrneh-
men will.

(Vgl. Kommentar 2.1, und 2.2. Der Religionsbe-
griff wird entsprechend als heuristischer Begriff
oder als ,Signalbegriff* verstanden, nicht aber
ontologisch fundiert.)

Zum Theologieverstindnis

Bei der neu aufgenommenen wissenschaftstheo-
retischen Diskussion ist trotz gleicher Frage-
stellungen (problemorientierte, interdisziplindre
Forschung) die Bestimmung der Aufgabenfelder
von Theologie strittig geblieben.
Theologie wird verstanden als
— kritische Wissenschaft von der Religion,
— kritische Theorie des Christentums,
— Theorie kirchlichen Handelns.
Diese Theorieansdtze miissen sich nicht aus-
schlieBen, sondern kdnnen als allgemeinere und
speziellere Aufgabenbestimmungen der Theolo-
gie kritisch aufeinander bezogen werden. Eine
solche Verschréankung ist méglich, wenn er-
kannt wird, daB sich Theologie insgesamt durch
den Bezug auf die Lebenspraxis des gegenwarti-
gen Christentums konstituiert. In diesem Bezug
auf die geschichtlich vermittelte und mit dem
Interesse an der Befreiung aller zu verdndern-
den Lebenspraxis liegt die immer neu zu erfra-
gende Einheit der Theologie. °
Eine Verdnderung der praktischen Lebenswelt
des Christentums mit der Tendenz auf die Be-
freiung aller ist aber nur durch das Handeln
christlicher Gruppen und Kirchen zu erwarten,
die in symbolischen Aktionen die Erfahrung
humanerer Selbstbestimmung und neuer
Lebensformen vorwegnehmen und damit den
ProzeB kritischer Uffentlichkeit erweitern.
Daher ldBt sich als These formulieren: Die ent-
scheidende Bestimmung der Theologie liegt in
der Reflexion auf die Praxis der Befreiung
christlicher Gruppen und Kirchen im ProzeB kri-
tischer Offentlichkeit. Um diese Aufgabe erfiil-
len zu kénnen, muB die Theologie

{1) mit Hilfe einer konkreten Gesellschaftsana-

lyse und einer Handlungstheorie

— die Zwinge und undurchschauten Herr-
schaftsverhdltnisse analysieren,

— die Dialektik der einzelnen Befreiungspro-
zesse erkennbar machen,

— die historische Bedingtheit gegenwdrtiger
emanzipatorischer Fragestellung erweisen,

— die fortschrittlichen Implikationen innerhalb
der Freiheitsgeschichte aufzeigen,

— nach konkreten Maéglichkeiten der Ein-
schrinkung des Leidens und der Fortsetzung
der unvollendet gebliebenen Freiheitsge-
schichte fragen;

(2) in historischen Analysen'in praktischer Ab-

sicht

— die Probleme, Strukturvorhaben und Sym-



bole!) der christlichen Uberlieferung (das
emanzipatorische und Identitit férdernde
Potential der Tradition) zu erfassen versu-
chen,

— ihre Wirkungsgeschichte im sozialen und
politischen Kontext ideologiekritisch hinter-
fragen und im Sinne eines Tests auf die ge-
genwdrtige Situation beziehen, d. h. an der
analysierten gegenwdrtigen Freiheitshewe-
gung lberpriifen;

(3) tiberpriifen, wieweit im Handeln christlicher

Kirchen und Gruppen die Versprechungen der

Uberlieferung realisiert und neue Mdéglichkei-

ten humaneren Lebens vorweggenommen wer-

den;

(4) das vorwegnehmende Handeln christlicher
Gruppen und Kirchen mit dem ProzeS8 kritischer
Offentlichkeit in Beziehung setzen; als MaBstab
dafiir ist die weitere materielle Ausgestaltyng
der Grund- und Menschenrechte anzusehen.

Insgesamt ist die leitende Intention der Theolo-
gie dabei, die Libertas Christiana kritisch auf
die neuzeitliche Freiheitsgeschichte so zu bezie-
hen, daB zugleich das Verstdndnis von Freiheit
als ,befreiter” bzw. verdankter Freiheit deutlich
wird (vgl. Kommentar 2.3. und 3.3.2.).

Entfaliung eines entsprechenden fachdidakti-
schen Konzepts

Geht man von diesem Verstandnis von Theolo-
gie aus, dann ist der in 3.1.0. skizzierte Ansatz
folgendermafien zu entfalten: Die curriculare
Neuorientierung des RU erfordert die gleichge-
wichtige Beriicksichtigung dreier Determinan-
ten: Der RU hat sich zu orientieren (1) an der
Situation, an den gegenwdrtigen und zukiinfti-
gen Interessen des Schiilers als Subjekt des
Lernprozesses. (2) an den politisch-gesellschaft-
lichen Konflikten und Herausforderungen, die
die Heranwachsenden in kritischer Distanz und
verantwortlicher Teilhabe bewdltigen sollen,
und (3) an der Aufgabe, diese Situationen/Kon-
flikte/Probleme angesichts gegenwartiger (reli-
gids motivierter) Wertentscheidungen und an-
hand von Elementen der Uberlieferung theolo-
gisch zu interpretieren.

Das durch diese Determinanten bestimmte pad-
agogische Feld des RU ist ungemein komplex;
koénnen doch die unmittelbare Lebensumwelt
des Schiilers, die Probleme dieser Gesellschaft
und ihrer Gruppen und die gemeinsam zu ge-
staltende Zukunft (nach bestimmten Auswahl-
kriterien) zu Themen des Unterrichts werden.
Die Fachdidaktik, die jene Determinanten zu
vermitteln hat, versucht durch das Konzept
eines themenorientierten RU der Vielschichtig-
keit des pddagogischen Feldes zu entsprechen.
Der Ansatz bei dem Schiilerinteresse, bei
lebensgeschichtlich und gesellschaftlich bedeut-
samen Situationen und bei Themen, die die
strittigen Sach- und Wertentscheidungen in
tbergreifender Perspektive aufnehmen, soll
dem Schiiler eine vielfaltige Problemdurchdrin-
gung, ein eigenes Verstdndnis seiner selbst
sowie seiner Interessen und eine die Motive
und. MabBstdbe seines Handelns reflektierende
Fahigkeit zur Aktion erméglichen. Dieses Kon-
zept 1dBt sich unterrichtsorganisatorisch nicht
in den Grenzen eines traditionellen Schulfaches
realisieren. Die notwendigen Informationen
miissen ja kritisch verarbeitet, die psychischen
Abhédngigkeiten bzw. die historisch-gesell-
schaftlichen Bedingungen, die eine Konfliktsi-
tuation mitbestimmen, durchschaubar gemacht
werden, bevor die anstehenden Probleme in
ihrer anthropologischen, sozialethischen,,politi-
schen Bedeutung verstehbar diskutiert werden
koénnen. Eine Neugliederung des Lehrplanes in
facheriibergreifende Lernbereiche oder Fachbe-
reiche kommt dem Konzept eines themenorien-
tierten RU entgegen. Aus diesem Ansatz wiirde
sich eine komplementdre Zuordnung von
facheriibergreifenden Projekten (mit thema-
tisch-konzentrischer Struktur) und fachspezifi-
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schen Lehrgdngen oder Kursen (mit linearer
Struktur) ergeben. Die wichtigsten Lernvor-
gdnge werden sich in den Projekten vollziehen;
aber auch die kontinuierlich angelegten Lehr-
ginge haben keinen Selbstzweck, Aus den Pro-
jekten (Projekt = ,thematische Einheit") oder
aus aktuellen Anldssen wird die Motivation ge-
wonnen, kritisch nach Elementen der Christen-
tumsgeschichte zurlickzufragen, wihrend umge-
kehrt die hier erarbeiteten Problemstellungen
und Kriterien notwendig sind, um die aktuellen
Situationen theologisch identifizieren zu koén-
nen.

Zielvorstellungen, Intentionen, Kategorien

Im AnschluB an den Strukturplan des Deut-
schen Bildungsrates und im Blick auf den eben
dargestellten Neuansatz des RU 1dBt sich fol-
gendes Globalziel formulieren: Der RU hat die
Aufgabe, die im ProzeB der Sozialisation ange-
eigneten religitsen Deutungs- und Handlungs-
schemata und die in der Gesellschaft geltenden
Wert- und Normvorstellungen unter Inan-
spruchnahme der emanzipatorischen Elemente
der Christentumsgeschichte und im Blick auf
die inhaltlich zu interpretierenden allgemeinen
Schulziele kritisch aufzuarbeiten, so daB der
Schiiler befdhigt wird, ein eigenes Selbstver-
standnis zu finden, im Miteinanderhandeln be-
grindete Entscheidungen zu féllen und die ihm
in den Grund- und Menschenrechten zugemu-
tete Freiheit und Gleichheit selbst wahrzuneh-
men, anderen einzurdumen und fiir ihre Durch-
setzung einzutreten.

Dieses Globalziel wird in fiinf Funktions- oder
Teilziele entfaltet; sie geben die am Gegen-
standsfeld orientierten formalen Aufgabenstel-
lungen an:

(1) Der RU soll helfen, die aus dem Sozialisa-
tionsprozeB stammenden religiosen (Trivial-)
Vorstellungen  bzw. Lebensweisheitsfeizen/
Maximen und Verhaltensmuster bewufit zu
machen, zu kldren und zu ordnen, so daB die
Schiiler allmdhlich addquatere Vorstellungen
und Einstellungen gewinnen.

(2) Der RU soll die unmittelbar erfahrenen Pro-
bleme und Konflikte der Heranwachsenden zu
analysieren und eine Losung auch im emotiona-
len Bereich anzubahnen helfen, die Schiiler sol-
len die subjektiven Konflikterfahrungen zu-
gleich als Widerspiegelungen gesellschaftlicher
Konflikte und Widerspriiche verstehen lernen.

(3) Der RU soll die Schiiler anhand von Denk-
modellen und praktischen Handlungsformen zu
einer kritischen Auseinandersetzung mit den
(sozialethischen) Problemen des technischen
Zeitalters fithren.

(4) Der RU soll iiber die gegenwértigen Erschei-
nungsformen des Christentums, aber ebenso
iiber nichtchristliche Religionen und Weltan-
schauungen griindlich informieren, dabei sollen
die Schiiler nach den historisch-gesellschaft-
lichen Bedingungen und den politischen Funk-
tionen der verschiedenen institutionalisierten
Formen von Religion und anderer Deutungssy-
steme fragen lernen.

(5) Der RU soll die Schiiler zu einer selbsténdi-
gen Ermittlung und Verarbeitung von Informa-
tionen sowie zu einer griindlichen, wissen-
schaftsgeleiteten Arbeit an Texten besonders
aus der neuzeitlichen Welt des Christentums
und anderer religioser Traditionen anleiten.
Diese fiinf Teilziele sind in ihrem wechselseiti-
gen Bezug zu sehen; insbesondere kann an
ihnen die Verschrdnkung der diagnostisch-the-
rapeutischen und der hermeneutisch-ideologie-
kritischen Aufgabe des RU deutlich werden.
Zum Problem der Auswahl der Inhalte vgl. das

1) So symbolisiert z. B. ,Exodus” die Befreiungen aus

politischen und 6konomischen Abhéngigkeiten, ,Ostern"
die Befreiung zu authentischem, angenommenem Leben
trotz aller widersprechenden Erfahrungen,
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.Didaktische Strukturgitter* im Kommentar
3.2.2. und als Kriterien fiir die theologische Ur-
teilsbildung die Kategorien im Kommentar 3.2.2.

Anlage 7

Dieser Entwurf ist z. T. in Verbindung mit der Arbeit in
der Zentralen Kommission fiir Ev. RU an Gesamtschulen
in Niedersachsen entstanden.

3.0.

3.1,

31.1.
These 1

These 2

These 3

These 4

These 5
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Intentionen des Evangelischen
Religionsunterrichts und
ihre fachdidaktische Begriindung

Der religionspddagogische Ansatz

Entwuri von Theologie

Theologie als Wissenschaft wird getrieben in
den wissenschaftlichen Methoden der Zeit
(historisch-kritische Methode; existentiale In-
terpretation etc). Sie konnen die Sache der
Theologie zwar nicht legitimieren oder gar kon-
stituieren, aber sie kdénnen den reflektierten
Umgang mit dieser Sache regulieren.

In der Verwendung von nicht spezifisch theolo-
gischen Methoden liegt immer schon ein inter-
disziplindres Element der Theologie. Die Dyna-
mik interdisziplindrer Arbeit beginnt jedoch
erst dort, wo Theologie in eine Auseinanderset-
zung mit aktuellen Positionen und Herausforde-
rungen anderer Wissenschaften eintritt, z. B.
mit der Psychotherapie, mit der Curriculumfor-
schung, mit der Sozialisationsforschung, mit der
Humangenetik u. a. m. Durch sie wird Theolo-
gie herausgefordert, den Wahrheitsgehalt theo-
logischer Satze nicht durch Berufung auf die
vorgegebene Autoritdt einer Tradition zu be-
haupten, sondern ihn im interdisziplindren Pro-
zeB neu zu finden.

Was theologische Wissenschaft zur Theologie
macht und sie dann von dem bloBem Umgang
mit historischen, philologischen und anderen
Methoden unterscheidet, ist jeweils nur von
einem bestimmten theologischen Ansatz her zu
definieren. Der folgende Versuch geht wvon
einem reformatorischen Ansatz aus und greift

bestimmte theologische Grundgedanken aus der -

Reformation auf (vgl. zu diesem Vorgehen
These 9).

Demnach besteht das Spezifische des christ-
lichen Glaubens darin, daB er seinen Ursprung
hat in der freimachenden und verpflichtenden
Zusage der Freiheit im Namen Jesu und deren
Annahme in Wort und Glaube.

Diese Zusage kommt zur Sprache in Sdtzen wie:
ich vergebe dir; ich bin der Herr, dein Gott; ich
akzeptiere dich so wie du bist; ich trete fiir dich
ein. Diese Zusage gilt jedem, der sie sucht
(ohne daB das Suchen selber als Vorleistung
verstanden wird) — egal, in welcher sozialen
.Schicht” er lebt, auf welcher moralischen Stufe
er steht und unter welchen Zwiéngen von ,in-
nen” und ,auBen” er leidet. Sie ist in jedem Fall
Rechtfertigung des Gottlosen und in diesem
Sinn Evangelium. Sie geht davon aus, dab
christliche Freiheit nur zusammen mit unfreiem
Willen besteht und daher nicht vom Menschen
selbst hergestellt werden kann, sondern ge-
wiihrt, eingerdumt, zugesprochen werden mub,
um Glauben zustandezubringen und zum Han-
deln zu ermutigen (von Christus her begriindete
Freiheitsethik).

Neben der Zusage der Freiheit werden Liebe
und Solidaritdt verpflichtend gefordert, Dabei
handelt es sich um eine Liebe, die 'sich nie
bruchlos einfiigen 148t in die Ordnungen und
Gesetze dieser Welt (Institutionen, Moralauffas-
sungen, Schichten etc), sondern sie — wo es
notig ist — mit neuem Sinn erfiillt, verdndert,
durchbricht auf dem Wege des Gespréches, der
Aktion (vgl. das Interesse an Befreiung in der
offentlichen Diskussion, der Strategie, der
Geschichte der Christen).

These 6

These 7

These 8

These 9

Was theologische Wissenschaft zur Theologie
macht, ist folglich einerseits ihre Beziehung auf
zusagende und in Anspruch nehmende Aussa-
gen, in denen Gesetz und Evangelium frei
machend und verpflichtend zur Geltung kom-
men, andererseits ihre Beziehung auf entspre-
chende Reaktionen der angeredeten Menschen
und Gruppen (Zweifel, Glaube, Ablehnung,
Gleichgiiltigkeit, Interesse), deren Lebens- und
Lernbedingungen und ihre Riickwirkungen auf
die theologischen Aussagen selber. Beide Seiten
sind in einer engen Wechselwirkung zu sehen,
so daB ein reflektierter Umgang mit diesem
komplexen Sachverhalt interdisziplindres
Arbeiten erfordert. ?

Abgrenzung 1

Die jeweils erreichte konkrete Gestalt (,Inkar-
nation”) der Liebe und der Freiheit in Emanzi-
pationsprozessen ist mit der Liebe und Freiheit
Gottes selbst noch nicht identisch, auch dann
nicht, wenn es sich um die Realisierung von
Grund- und Menschenrechten handelt. Denn
gottliche und menschliche Freiheit entsprechen
sich zwar wie Grund und Folge, sind aber nicht
gleichzusetzen, weil die Folge nicht automa-
tisch den Grund in sich bewahrt. Sie kann ihn
auch verlieren, verwdssern, in sein Gegenteil
verkehren, wenn er verkannt wird. Das ist zum
Beispiel dann der Fall, wenn Emanzipation nur
als Appell, als Deklamation, als Leerformel ver-
wendet wird, die man im entscheidenden
Moment gruppenegoistisch miBbraucht fir
Macht- und Prestigebediirfnisse (vgl. Entstehen
und Scheitern von Befreiungsprozessen). Dabei
ist gleichwohl nicht zu bestreiten, daB die
jeweils erreichten Gestalten von Freiheit ein
relatives Recht haben und als geschichtliche Er-
fahrungen nicht zu leugnen sind. IThre tieferen
Begriindungszusammenhdnge bleiben jedoch
strittig und sind jeweils neu aufzuspiiren.

Abgrenzung 2

Der reformatorische Ansatz einer von Christus
her begriindeten Freiheitsethik ist eine Absage
an die ,Reinheit der Vernunft”, die nach Kant
unabhingig von Uberlieferung, Erfahrung- und
Sprache existiert und die sich nach Habermas
auf dem Wege der Selbstbegriindung transpa-
rent werden kann, um dann die potentielle Frei-
heit im Menschen zu entbinden. Gleichwohl
wird immer wieder zu priifen sein, wieweit die
geschichtliche Begrenzung der Vernunft aufge-
hoben werden kann, z. B. mit den Mitteln des
Diskurses.

Der Ansatz enthélt zugleich eine Absage an das
Gesetz der Leistung, unter dem Freizeit im
Grunde allein vom Menschen herzustellen ist
und als machbar verstanden wird. Demgegen-

. iiber geht dieser Ansatz primdr von konkreten

Zusagen des geschichtlichen und gegenwarti-
gen Christus aus (vgl. These 5), die als ge-
schenkte Freiheit in Anspruch genommen wer-
den kénnen und dann den Horer verdndern.
Durch ihn bzw. seine Gruppe kann wiederum
die gesellschaftliche Situation verdndert wer-
den auf dem Wege des Gesprichs, der dffent-
lichen Diskussion, der Strategie, der Aktion.
Somit fiihrt die Unverfiigbarkeit christlicher
Freizeit gleichwohl nicht zur Resignation.

Abgrenzung 3

Die Entscheidung fiir einen solchen reformatori-
schen Ansatz enthdlt zwar theologische Grund-
annahmen, in die vorrationale Entscheidungen
eingegangen sind. Sie ist gleichwohl nicht rund-
weg als ,dogmatisch und irrational” zu bezeich-
nen, denn die Regeln des Diskurses werden ein-
gehalten, um den Ansatz diskutierbar und kriti-
sierbar zu machen und eine rationale Verdnde-
rung zu ermoglichen.

Vergleichsweise geschieht die Aufstellung von
Erziehungszielen ebenfalls nicht einfach mit ob-
jektiv richtigen Mitteln der Sozialwissenschaf-
ten, sondern auf der Basis normativer Grundan-
nahmen (z. B. aus dem Bereich der Moralphilo-
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These 10

These 11

These 12

sophie der Erziehung), in die vorrationale Ent-
scheidungen eingehen. Dennoch kénnen solche
Erziehungsziele der rationalen Diskussion und
Kritik zugédnglich sein.

Zum Verhiltnis von Theologie und Religions-
pddagogik

Religionspddagogik ist als eine eigenstindige
theologische Disziplin zu definieren und nicht
als Hilfswissenschaft fiir die Anwendung fach-
wissenschaftlicher Einzelergebnisse oder fiir die
Durchsetzung kirchenpolitischer Einzelinteres-
sen, Ihre theologische Eigenstdndigkeit beruht
auf ihrer Mitverantwortung fiir das Ganze von
Theologie, Kirche und Religion.

Aus dieser Mitverantwortung heraus hat die

Religionspddagogik eine Kette von 9 Aufgaben

(a—i):

a) sie muf ihre theologischen, kirchlichen und
religiosen Voraussetzungen reflektieren

b) sie muB das mogliche Interesse von nicht
fachlich vorgebildeten und nicht kirchlich
gebundenen Lerngruppen am Gegenstand
theologischer Wissenschaft sowie am Sach-
verhalt Kirche und am Sachverhalt Religion
kldren, wecken und wahren

c) sie muB wissenschaftliche Ergebnisse theolo-
gischer Forschung iiberpriifen auf ihre
Brauchbarkeit fiir bestimmte Lerngruppen
mit ihrem jeweiligen Verstehenshorizont

d) sie muB das Interesse der Lernenden an
Freiheit, Selbstverwirklichung und Solidari-
tdt mit Hilfe von theologischer Forschung
unverkiirzt zum Zuge kommen lassen

e) sie muB den nicht fachlich vorgebildeten und
nicht kirchlich gebundenen Lerngruppen Zu-
gang und Kritik im Blide auf die theologi-
schen Disziplinen, die Kirchen und die ver-
schiedenen Formen wvon Religion ermég-
lichen

f) sie muB theologische Kriterien entwickeln,
die als Filter sowohl den speziellen Frage-
hinsichten und Forschungsergebnissen der
theologischen Disziplinen vorgeordnet sind
als auch den Interessen und konkreten Aus-
pragungen der Kirchen und der Religionen

g) sie muB als theologische Disziplin kritisch
eingreifen in die einzelnen theologischen
Disziplinen und in die vorhandenen Auspra-
gungen von Kirche und Religion

h) sie muB wissenschaftliche Ergebnisse theolo-
gischer Forschung und praktische Interessen
der Kirchen und religiosen Gruppen von be-
stimmten Lerngruppen und von der Struktur
des Lernprozesses her — theologisch verant-
wortet — umstrukturieren und neu aufbauen

i) sie muB Fragestellungen und Anspriiche
theologischer Forschung sowie kirchlicher
und religioser Praxis, die das Péddagogische
als eine Dimension des Lebens unterschét-
zen bzw. leugnen, der Ideologiekritik unter-
werfen; desgleichen theologische, kirchliche
und religidse Positionen, die erziehungswis-
senschaftliche Verfahren und Ergebnisse
ohne wissenschaftliche exakte Begriindung
ablehnen.

Die Aufgaben einer Theologie fiir den RU sind
weder einseitig (deduktiv) aus der Fachsyste-
matik der theologischen Wissenschaft abzulei-
ten (sonst ware Religionspadagogik bloB An-
wendungsfeld fiir Exegese, Dogmatik etc.), noch
sind sie einseitig (induktiv) aus den Bediirfnis-
sen der Religionspadagogen und Schiiler abzu-
leiten (sonst wire Theologie total funktionali-
siert). Vielmehr geht es um einen Wechselbe-
zug, der der Sache der Theologie wie den
Adressaten (Lehrer, Schiiler) gleichermaBen ge-
recht wird. Um diesen Prozefi zu realisieren,
muB der Theologe sich dem Praxisfeld des RU
mit seinen religiosen, politischen, psychologi-
schen, piddagogischen und soziologischen Impli-
kationen stellen und muB der Religionspad-

These 13
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agoge sich der Theoriebildung der Theologie
stellen. Beide miissen zu qualitativen Verédnde-
rungen ihrer Fragestellungen und Ziele unter
den Bedingungen der anderen Seite (RU bzw.
Fachwissenschaft) bereit sein.

Im Interesse einer effektiven Zusammenarbeit
zwischen der Religionspddagogik und den ande-
ren theologischen Disziplinen muB ein Konsens
vorhanden oder herstellbar sein iiber zentrale
theologische Grundfragen wie die theologische
Anthropologie, die Bedeutung Jesu Christi, das
Verhéltnis der Theologie zur Gesellschaft (incl,
Kirche) und zu péddagogischen Prozessen bzw.
deren Reflexion in der Erziehungswissenschaft.
Ohne einen derartigen Konsens wird es schwer-
lich zu einer dauerhaften Kooperation mit
einem soliden theologischen Profil kommen.

Andernfalls werden theologische Grundfragen
im Interesse der Zusammenarbeit voriiberge-
hend ausgeklammert oder verschleiert. Denn es
hat bei griindlicher theologischer Arbeit in der
Tat ganz unterschiedliche Konsequenzen —
etwa fiir alle ethischen Probleme im Unterricht
— ob man z. B. davon ausgeht: in jedem Men-
schen ist prinzipiell Religiositdt vorhanden als
Gefiihl der radikalen Endlichkeit (,ontologi-
sches Transzendentale”) oder davon: der in sich
selbst verschlossene und auf sich selbst gerich-
tete Mensch erkennt seine faktische Unwissen-
heit und Unfdhigkeit meist gar nicht, sondern
fiihlt sich selbst sicher und verldBt sich auf den
Fortschritt, der vom Menschen gemacht wird.

Entialtung der religionspiddagogischen Konzep-
tion

Zwei Pole des RU sind miteinander zu verbin-
den:

— der problemorientierte Pol mit seinem Inter-
esse an praktischem Verhalten in den aktu-
ellen Problemen der Schiiler und der Gesell-
schaft

— der positionsorientierte Pol mit seinem In-
teresse an BewuBtseinsbildung durch Orien-
tierungshilfen im Streit kontroverser Positio-
nen.

Beide Pole sind aufeinander bezogen und bedin-
gen sich gegenseitig. Das muB im Unterricht
durch eine gute Verbindung von problemorien-
tierten Themen und fachspezifischen Kursen
zum Ausdruck kommen.

Theologische Begriindung:

Die Frage nach dem engenl]lch Christlichen ist
nicht isoliert als Frage nach dem BewuBtsein
oder als Frage nach dem praktischen Verhalten
zu stellen. Vielmehr umfafit christliche Identitét
sowohl den gesamten Bereich des BewuBtseins
(denken, fithlen, wollen) als auch den gesamten
Bereich des Verhaltens (individuelle und gesell-
schaftliche Praxis).

Dieser Sachverhalt geht auf biblische Tradition
zuriick. Sie legt das Gewicht nicht auf religiose
Sonderprobleme neben dem Alltag, sondern auf
das konkrete Verhalten des Menschen in seiner
sozialen Wirklichkeit, das dem Bund mit Gott,
bzw. der Gegenwart Gottes in Jesus entspricht,
Genauso wird im problemorientierten RU die
Frage nach dem eigentlichen Christlichen pri-
mar auf der Ebene des praktischen Verhaltens
von Menschen in der Gegenwart gestellt. Die
Gefahr besteht jedoch darin, diese Praxisebene
zu isolieren. Daher muB sie auf die Ebene des
Denkens, Fiihlens und Wollens bezogen blei-
ben. Das bedeutet: das eigentlich Christliche
muB in den je verschiedenen Begriindungen
zum Handeln gesucht werden, in denen jemand
ausspricht (und bekennt), wie und woher er sich
selbst versteht. In diesen ProzeB sind alle am
Unterricht Beteiligten mit einbezogen.

Der RU hat die Frage nach dem Menschen zu
stellen; diese Frage ist zu konkretisieren als
Frage nach seinem Glauben und nach seiner
Religion, sowie als Fraye nach dem Sinn seines
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Lebens und den Normen seines Handelns. Der
RU hat diese Frage auf Gott hin offenzuhalten,
weil sie von dorther zu beantworten ist.
Theologische Begriindung:

Die Frage nach der menschlichen Existenz wird
zwar von Menschen immer wieder beantwortet
mit rationalen, moralischen und religiosen Kate-
gorien. Sie ist jedoch im Grunde keine endgiil-

tig geklarte Frage, sondern bleibt in der Sicht -

des christlichen Glaubens offen von Gott her.
Christlicher Glaube kann sich mit dem allge-
mein als verniinftig, moralisch und religiés Gel-
tenden nicht zufriedengeben, weil er nicht von
der anthropologischen Prdmisse ausgeht, daB
der Mensch aufgrund seiner rationalen Erkennt-
nis oder auf Grund seiner religidsen Anlage
imstande ist, das Gute zu tun. Er geht vielmehr
von dem Bekenntnis aus, daB der Mensch von
der Liebe Gottes die Kraft zum Guten empféngt.
Von diesem Ansatz aus hat der RU eine kriti-
sche Funktion gegeniiber rationaler Verpla-
nung, trockenem Moralismus und religidser
Selbstsicherheit in Schule und Gesellschaft.

Die Relevanz und Autoritdt einer Position, wie
z. B. der Bibel, ist nicht als Vorgegebene vor-
auszusetzen, sondern erweist sich allenfalls im
ProzeB, sowohl praktisch-gesellschaftlich als
auch unterrichtlich.

Theologische Begriindung:

Es entspricht der neutestamentlichen Betonung
der Freiheit und eigenen Verantwortung des
Menschen, daB er nicht in Abhéngigkeit von
biblischen Handlungsanweisungen gestellt wird
und die Gegenwartsprobleme nicht kurzschliis-
sig von biblischen Fragestellungen und Katego-
rien her beurteilt werden; sie miissen vielmehr
in ihrer Eigenstdndigkeit und in ihrer kontro-
versen Interpretation verstanden und darge-
stellt werden.

Die Bibel nimmt dort einen wichtigen Platz ein,
wo sie sich in Prozesse iiberfiihren laBt, die
Freiheit und Solidaritdt (durch Zusage) eréffnen
(vgl. These 5). Ihre Aussagen sind nicht als nor-
mative zu verstehen, die den Menschen verge-
waltigen; sie sind anderen (nichtchristlichen)
Positionen gegeniiberzustellen und auf ihren
Wahrheitsgehalt hin zu tberpriifen. Zustim-
mung und Ablehnung miissen dem Schiiler ohne
Diskriminierung in Schule und Gesellschaft vor-
behalten bleiben bis hin zur Abmeldung von
einem bestimmten Typ des RU.

Der RU hat die Frage nach dem Wesen der Kir-
che, nach ihrer Bestimmung und ijhrer ge-
schichtlich-politischen Gestalt zu stellen.

Theologische Begriindung:

Wer mit der Christusbotschaft umgeht, stoft
notwendig auf die vorhandenen Kirchen (,Kir-
chentiimer”) als eine gesellschaftliche Konkre-
tion dieser Botschaft. Die Interpretation dieser
Kirchen und das Verhalten ihnen gegeniiber
mub kritisch sein, weil die Kirche Jesu Christi
mit den vorhandenen Kirchen nicht gleichzuset-
zen ist, nicht darin aufgeht.

Dennoch miissen die vorhandenen Kirchen bei
dem behaftet werden, was sie bindet (nicht bei
unverbindlichen Leerformeln), auch wenn sie
sich dagegen strduben und Konflikte um der
Sache willen unvermeidlich werden. In solchen
Konflikten sind Zusammenhang und Bruch zwi-
schen verfaBter und geglaubter Kirche zu ermit-
teln. Dabei werden sich auch aullerhalb der ver-
faBten Kichren gesellschaftliche Konkretionen
der Christusbotschaft zeigen (.unsichtbare Kir-
che”, ,latente Kirche").
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Das zentrale theologische Kriterium des ev. RU
ist Jesus Christus,

— wie er trotz Tod und Kreuz damals und
heute lebendig ist, zum Teil innerhalb, zum
Teil auBerhalb der verfaften Kirchen und

— wie er aufgrund seiner Gegenwart als Aufer-
standener Schiiler ermutigt und beféhigt, ihr
Recht auf Anerkennung und Annahme durch
ihn zu entdecken und von Menschen und
Gruppen einzuklagen, die sich auf ihn beru-
fen; das gilt besonders in und nach Situatio-
nen des personlichen und gesellschaftlichen
Scheiterns  (Leistungsversagen, AusschluB
aus einer Gruppe, Krankheit, Schuld usw.).

Der theologische Ort des Kriteriums Jesus Chri-
stus im Zentrum des ev. RU bedeutet nicht, daB
es didaktisch eine Monopolstellung im Unter-
richt erhdlt. Vielmehr sind andere in Schule und
Gesellschaft aktuelle Anspriiche (kirchliche,
politische, religiose) sachgemdB und fair in die
Kontroverse einzubringen und in ihren gesell-
schaftlichen Konkretionen (Gruppen) aufzusu-
chen.
Das bedeutet: die theologische Verbindlichkeit
dieses Kriteriums ist keine objektive Gegeben-
heit (im erkenntnistheoretischen Sinn), sondern
auf Glauben hin angelegt, auf freie Entschei-
dung und freie Zustimmung oder Ablehnung.
Das schliefit den didaktischen Vermittlungspro-
zeB nicht aus, sondern ein. Er ist die Vorausset-
zung dafiir, daB die in den Themen des RU ent-
haltenen strittigen Glaubens- und Wertent-
scheidungen pddagogisch qualifiziert aufgegrif-
fen werden.
Das Kriterium Jesus Christus mull seinerseits
der ideologiekritischen Riickfrage nach den (er-
kenntnis- und handlungsan-) leitenden Interes-
sen dessen offenstehen, der sich jeweils zu ihm
als Norm bekennt und daraus Handeln begriin-
det. Im offenen Streit um verbindliche Wahrheit
wird dann zu priifen sein, ob sein Interesse an
dieser Norm tatsdchlich primér ein theologi-
sches ist oder eher ein psychologisches, 6kono-
misches, politisches etc.

Die Aufgabe des ev. RU ist kurzgefaBt so zu be-
schreiben:

Es sollen zum Thema gemacht werden

— Fragen des Glaubens, des Gewissens und der
Religion '

— Fragen nach verbindlicher Wahrheit, nach
dem Sinn unseres Lebens und nach verant-
wortlichem Handeln

— Normenkonflikte und Probleme der ethi-
schen Orientierung in unserer Gesellschaft.

Das soll geschehen

— in der konkreten Situation der Schiiler in
Schule, Familie und Gesellschaft

— in Auseinandersetzung mit religiésen, kirch-
lichen, weltanschaulichen und politischen
Uberzeugungen und Zustdnden

— in einer Interpretation der Grund- und Men-
schenrechte (als Bezugsrahmen des politi-
schen Lebens), wie sie vom evangelischen
Glauben her zu verantworten ist

— unter kritischer Wiirdigung der Uberliefe-
rung, soweit sie fiir das gesellschaftliche,
staatliche und kulturelle Leben relevant war
und/oder ist.

Das zentrale theologische Kriterium ist dabei
Jesus Christus.



Katholische Religionslehre

Vorbemerkungen

Das Selbstverstindnis des katholischen Reli-
gionsunterrichts

Das Fach ,Katholische Religionslehre” hat zu-
nichst als ordentliches Lehrfach (im Pflichtbe-
reich) teil an den Aufgaben der Schule und will
deren Ziele stiitzen, ergénzen, aber auch kri-
tisch hinterfragen. Abgesehen von seiner pid-
agogischen Begriindung muB der Religionsun-
terricht theologisch verantwortet werden (vgl.
im einzelnen die Vorlage ,Der Religionsunter-
richt in der Schule”, die in der Vollversamm-
lung der gemeinsamen Synode der Bistiimer in
der BRD vom 21.—24. 11. 1973 zur 1. Lesung ein-
gebracht wurde — Sonderdruck, hrsg. von der
«Arbeitsgemeinschaft Synodalbiiros”, Sitz: Syn-
odalbiiro, 89 Augsburg, Jesuitengasse 21).

Pidagogische Gesichtspunkte

Vorbehaltlich noch in die Synodalvorlage ein-
zubringender Abé@nderungen oder Modifikatio-
nen macht sich die Arbeitsgruppe zur Vorberei-
tung von Rahmenlehrpldnen fiir die Sekundar-
stufe I im Fach Katholische Religionslehre
grundsétzlich deren Begriindung von Religions-
unterricht in der Schule zu eigen.

Sie mochte sich beziiglich der péadagogischen
Begriindung des Religionsunterrichts fiir einen
kulturgeschichtlichen, einen anthropologischen
und einen gesellschaftlichen Argumentations-
strang entscheiden, die sich wie folgt formulie-
ren lassen:

Es muB ,Religionsunterricht in der Schule geben,

— weil die Schule den jungen Menschen mit
den geistigen TUberlieferungen vertraut
machen soll, die unsere kulturelle Situation
geprigt haben, und weil das Christentum in
seinen Konfessionen zu unseren prigenden
geistigen Uberlieferungen gehort;

— weil die Schule den jungen Menschen zur
Selbstwerdung verhelfen soll und weil der
Religionsunterricht durch sein Fragen nach
dem Sinn-Grund dazu hilft, die eigene Rolle
und Aufgabe in der Gemeinschaft und im
Leben angemessen zu sehen und wahrzuneh-
men;

— weil die Schule sich nicht zufriedengeben
kann mit der Anpassung des Schiilers an die
verwaltete Welt und weil der Religionsun-
terricht auf die Relativierung aller Absolut-
heitsanspriiche angelegt ist, auf Proteste ge-
gen Unstimmigkeiten und auf verdndernde
Taten" (a. a. O. S. 22).

Theologische Gesichtspunkte

Die theologische Verantwortbarkeit schlégt -

sich nieder in der Zielsetzung des katholischen
Religionsunterrichts, wie sie die Deutsche
Bischofskonferenz in ihrer Erkldrung vom
22./23. 11. 1972 formuliert hat:

.Der katholische Religionsunterricht zeigt

Mensch und Welt in ihrem Bezug zu Jesus Chri- .

stus im Licht des kirchlichen Glaubens und
Lebens. Er macht den Schiilern deutlich, da8
man die Welt im Glauben sehen und von daher
seine Verantwortung in ihr begriinden kann.
Dem glaubigen Schiiler hilft der Religionsunter-
richt, sich bewuBter fiir diesen Glauben zu ent-
scheiden und damit auch der Gefahr religibser
Unreife oder Gleichgiiltigkeit zu entgehen. Dem
suchenden oder im Glauben angefochtenen
Schiiler bietet er die Mdglichkeit, die Antwor-
ten der Kirche auf seine Fragen kennenzulernen
und sich mit ihnen auseinanderzusetzen,

Aus dieser Zielsetzung ergeben sich als Aufga-
ben des Religionsunterrichts:

— er weckt und reflektiert die Frage nach Gott,
nach der Deutung der Welt, nach dem Sinn
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und Wert des Lebens und nach den Normen
fiir das Handeln des Menschen,

— er ermdglicht eine Antwort aus der Offenba-
rung und aus dem Glauben der Kirche,

— er befdhigt zu personlicher Entscheidung in
Auseinandersetzung mit Konfessionen und
Religionen, mit Weltanschauungen und Ideo-
logien und foérdert Verstdndnis und Toleranz
gegeniiber der Entscheidung anderer, er
motiviert zu religigsem Leben und zu verant-
wortlichem Handeln in Kirche und Gesell-
schaft.”

(Grundfragen des katholischen Religionsunter-

richts — Thesen zum evangelischen Religions-

unterricht, Deutsches Institut fiir Bildung und

Wissen, ibw-Sonderdrudk, S. 36.)

Problemorientierter Ansatz des Religionsunter-
richts

Die theologische und padagogische Begriindung
des Religionsunterrichts bilden ein Zielspek-
trum, in dem sich mehrere didaktische Grund-
formen durchdringen. Grundsdtzlich soll der
Religionsunterricht problem- oder situations-
orientiert sein. Dabei gilt es allerdings, drei ge-
sondert artikulierbare Erfahrungsbereiche ein-
zubringen:

— die bewuBte Begegnung mit dem mensch-
lichen Dasein und dessen Auslegung, ver-
bunden mit der Stdrkung der Identitdt des
Schiilers sowie der Motivierung und Hilfe zu
verantwortlichem Handeln in Kirche und
Gesellschaft,

— die Begegnung mit religiésen Phénomenen
verschiedenster Art und deren Deutung und
Einordnung,

— die Begegnung mit der Uberlieferung inner-
halb der kirchlichen Gemeinschaft und deren
Erhellung, insbesondere mit der Bibel als
Niederschlag der Erfahrungen wvon Men-
schen mit Gott und untereinander in Gott,
verbunden mit der Erméglichung und Stér-
kung eines personlichen religiosen Lebens in
der Kirche.

Die Arbeitsgruppe verweist beziiglich der Ein-

zelheiten auf die weiteren Ausfiihrungen der

Synodenvorlage (vgl. Nr. 2: Zum Konzept des

schulischen Religionsunterrichts — bis 2.5.5.

einschlieBlich) und bittet, die Verbesserungen

und Ergénzungen durch die endgiiltige Be-
schluBfassung zu beachten.

Religionsunterricht und curriculare Entwicklung

Es seien auBerdem noch ein paar Bemerkungen
zur Beziehung des Religionsunterrichts zu den
allgemeinen Vorentwiirfen curricularer Unter-
richtsgestaltung hinzugefiigt (vgl. dazu: Grund-
fragen des katholischen Religionsunterrichts —
Thesen zum evangelischen Religionsunterricht,
Deutsches Institut fiir Bildung und Wissen, ibw-
Sonderdruck S. 34—37).

Der katholische Religionsunterricht bekennt
sich grundsatzlich zur curricularen Unterrichts-
struktur, wie sie die gegenwirtige didaktische
Entwicklung vorlegt.

Zwei Fragestellungen ergeben sich jedoch vor
allem aus der unverwechselbaren Besonderheit
des Religionsunterrichts, miiBten aber auch fiir
andere Facher kritisch iiberdacht werden:

— Sind alle legitimen Lernziele operationali-
sierbar und damit einer Lernzielkontrolle un-
terwerfbar?

— Sind zur Erreichung bestimmter Lernziele
die Lerninhalte beliebig austauschbar?

Beide Fragen miissen mit einem klaren Nein be-

antwortet werden.

Weil nicht alle Lernziele operationalisierbar

sind, bedarf es fiir den Religionsunterricht einer
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Korrektur der curricularen Entwicklung in Rich-
tung auf die Erarbeitung ,offener Curricula®,
wie sie sich auch in der allgemeinen Diskussion
— z. B. in den letzten Veroffentlichungen
Robinsohns — bereits ankiindigt. Diese Rich-
tung ,kann mit folgenden Stichworten gekenn-
zeichnet werden: Von der Verordnung zur Emp-
fehlung, von der Ziel- zur ProzeBorientierung,
vom Lernziel zur Leitidee, vom Wissenskanon
zum Problemkanon” (a. a. O. S. 35). Es geht mit
anderen Worten um das Ernstnehmen des jun-
gen Menschen in einem entscheidenden Rei-
fungsstadium, das gekennzeichnet ist durch die
Verschiedenartigkeit der Lebensentwiirfe, durch
das Moment der Uberraschung, nicht der Pla-
nung, durch Ausprobieren und Verwerfen. Hier
kénnen nur Zielspektren in den Blick kommen
und Entscheidungshilfen gegeben werden, die
Freiheit und Verantwortung als Leitidee anzie-
len und sie zugleich zu ermdglichen helfen.
Damit hdngt zusammen, daf ,Ziele wie ,Den-
ken’, ,Verstehen' und dhnliche komplexe Dispo-
sitionen . .. nicht in sogenannte Verhaltensatome
aufgespalten” werden kénnen, ,die nacheinan-
der durch kontrollierbare Lernprozesse erwor-
ben werden”, sondern sie miissen ,durch Unter-
richtsstrategien angestrebt werden, ,die im
Sinne der Leitidee fruchtbare Situationen be-
glinstigen und damit die gewiinschten Erfahrun-
gen ermoglichen. Die Leitidee wird hier nicht
als Abfolge von Feinlernzielen, sondern in Form
von Anweisungen fiir das Lernverhalten oder in
Hypothesen iiber den LernprozeB operationali-
siert. Nicht die Effektivitat als, Mittel zum
Zweck, sondern die inhaltliche Stimmigkeit im
Verhdltnis zur Leitidee entscheidet iiber die
Wahl einer erzieherischen MaBnahme" (a. a. O.
S. 35).

Solche Curricula enden ,offen” in dem Sinne,
daB es auBerhalb der Kompetenz und der Mog-
lichkeiten der Schule liegt, den ProzeB — der
sich bereits in einzelnen Phasen der Uberprif-
barkeit mit empirischen Methoden entzieht —
in seinem gesamten Verlauf zu planen und zu
iiberschauen.

AuBerdem kann der Religionsunterricht in der
ErschlieBung von Motivationen fiir ein religi6-
ses Leben, die u. a. zu seinen Zielen gehort,
keine beschreibbaren Verhaltensweisen in
Form von operationalisierbaren Feinlernzielen
festlegen, da im Falle der freien Ubernahme des
Angebots durch den Schiiler auch die Selbst-
transzendierung und Nachfolge aufgrund ge-
schenkten Glaubens eingeschlossen ist, die jeg-
lichem Zugriff unzugénglich bleibt.

So wesentlich der Arbeitsgruppe die in diesem
Abschnitt formulierten Gesichtspunkte sind, so
soll damit doch in keiner Weise einem generel-
len Verzicht auf operationalisierbare Lernziele
das Wort geredet werden.

Eine zweite wichtige Besonderheit des Reli-
gionsunterrichts betrifft die Beziehung zwischen
Lernzielen und Lerninhalten, Er unterscheidet
sich auch darin von manchen anderen Fachern,
daB oft ,eine unauflésbare Bezogenheit be-
stimmter Inhalte auf bestimmte Ziele" besteht
und ,in nicht wenigen Féllen die Zielsetzung
...durch die Inhalte gefordert wird (a. a. O.
8. 16).

Folgerungen fiir den zukiinftigen Religionsun-
terricht

Im Zusammenhang mit diesen wenigen grund-
sétzlichen Vorbemerkungen ergeben sich nach
Ansicht der Arbeitsgruppe gewisse Vorent-
scheidungen, die im Hauptteil ihren Nieder-
schlag finden.

Die Arbeitsgruppe mochte zundchst voraus-
schicken, daB sie ihre Empfehlungen nicht als
eine absolute Festlequng der spidteren Rahmen-
plankommission verstanden wissen mochte. Sie
glaubt allerdings um der Effektivitdt der Arbeit
willen, daB eine gewisse personelle Kontinuitat
sinnvoll ist.

Zu 2.1.1,

Zwar sieht sie in ihrer augenblicklichen Ent-
scheidung — die in Absprache auch mit kirch-
lichen Vertretern aus anderen Bundesldndern
im Umkreis von Niedersachsen gefdllt wurde
—, sich am ,Zielfelderplan fiir den katholischen
Religionsunterricht der  Schuljahre 5—10
(Sekundarstufe I) — Grundlegung —* (erarbei-
tet von einer Kommission des Deutschen Kate-
cheten-Vereins e. V. in Zusammenarbeit mit der
Bischéflichen Hauptstelle fiir Schule und Erzie-
hung, Herbst 1973; Buchdienst des Deutschen
Katecheten-Vereins, 8 Miinchen, PreysingstraBe
83c) zu orientieren, eine wesentliche Voraus-
setzung aller weiteren Arbeit. Die Arbeits-
gruppe gibt dabei zu bedenken, daB der',Ziel-
felderplan” vom Schuljahr 1974/75 an fiir ‘alle
Schulen der Bundesldnder durch die Delitsche

Bischofskonferenz zur Erprobung freigegeb
ist.

Dennoch sind Uberlegungen, ob nicht ande
didaktische Ansédtze — so z. B. die der ,Unter-
richtsempfehlungen Katholische Religionslehre,
Sekundarstufe I — Gymnasium® von Nordrhein-
Westfalen (hrsg. vom Kultusministerium des
Landes Nordrhein-Westfalen) — sich im Ver-
lauf der Erprobung als geeigneter fiir den Auf-
bau der niedersdchsischen Rahmenrichtlinien
erweisen konnen, nicht von vornherein auszu-
schliefien (vgl. unten zu 2.8.2.).

Es wdre fiir die kiinftige Rahmenplankommis-
sion auch wichtig, die didaktischen Entschei-
dungen fiir die iibrigen Bereiche (Primar-,
Orientierungs- und Sekundarbereich II) in ihre
Arbeit einzubeziehen und danach die Vor-
schldge dieser ihr voraus arbeitenden Arbeits-
gruppe zu modifizieren und zu korrigieren.

Unter diesen Vorbehalten entscheidet sich die
Arbeitsgruppe zundchst fiir den ,Zielfelderplan”
als Grundlage fiir ihre Uberlegungen zur Neu-
gestaltung des katholischen Religionsunter-
richts in der Sekundarstufe 1.

Wie alle curriculare Arbeit ist dieser Plan mit
seinem Bezugsrahmen fiir die Anordnung der
Themenfelder und mit seinem didaktischen
Strukturgitter als lernzielorientierter Unterricht
auf stindige Korrektur an seinen eigenen Erfah-
rungen angelegt.

~Ausgangspunkt der pdadagogisch-didaktischen
Planung... ist die Analyse der Schiilersitua-
tion...; ihr Ziel ist die Ausstattung zum Verhal-
ten in der Welt durch Vermittlung entsprechen-
der Fdhigkeiten.

Diese padagogischen Vorstellungen kommen
einem Verstandnis von Religionsunterricht ent-
gegen, der die Frage nach Sinn und Wert des
Lebens, nach den Normen fiir das Handeln des
Menschen und nach der Deutung der Welt
weckt und reflektiert, die Frage nach Gott
stellt, diese Fragen aus dem Glauben der katho-
lischen Kirche beantwortet und zu christlichem
Verhalten befdhigen will* (,Zielfelderplan”,
Grundlegung S. 5 f.).

Da ,der Plan versucht, die bisherigen Ergeb-
nisse der Curriculumarbeit zu beriicksichtigen”
und sich ,im Unterschied zu einem verpflich-
tenden Stoffplan” als ,flexibles Angebot” wver-
steht (a, a. O. S. 76), kann er gerade fiir den
Rahmenplan eines einzelnen Bundeslandes eine
gute Grundlage sein.

AR

Hauptteil

Im nun folgenden Hauptteil bezieht sich die
Arbeitsgruppe auf die ,Vorschldge zum Aufbau
und Inhalt eines Arbeitspapiers fiir einen be-
stimmten Fachbereich® aus dem Arbeitspapier
. Vorbereitung der Arbeit an Rahmenpldnen fiir
den Sekundarbereich I* (Niedersadchsisches Kul-
tusministerium — Referat 301/301 — 200 1 — S,
1 — 42/72) und iibernimmt die dort vorgegebene
Gliederung.

Es bedarf nach den vorausgeschickten Vorbe-
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merkungen keiner speziellen Begriindung mehr,
daB der kommende Rahmenplan fiir Katholische
Religionslehre die Ergebnisse der Curriculum-
forschung grundsétzlich aufnehmen mus.

‘Wie ebenfalls bereits ausgefiihrt, entziehen sich
die nicht kognitiven Lernziele des Religionsun-
terrichts weitgehend der Operationalisierbar-
keit und damit der Kontrollierbarkeit. Es kon-
nen im allgemeinen nur Verhaltensédnderungen
angestrebt werden, die Ergebnisse eines langen
Prozesses sind. Der curriculare Ansatz muB also
im Sinne eines offenen Curriculums eihgebracht
werden.

Der spétere Rahmenplan solite — wie der ,Ziel-
felderplan®, auf dem er aufbaut — nur Richt-
ziele enthalten, auf die hin die Inhalte jeweils
zu orientieren sind. Das schlieBt nicht aus, daB
den Richtzielen beispielhaft Themenfelder zuge-
ordnet werden.

Da in Niedersachsen Religionsunterricht zum
grofien Teil von nebenamtlichen Lehrkréften er-
teilt wird, sind unterrichtspraktische Hinweise
und Hilfen dringend geboten, Dabei kommen
sowohl die in den religionspéddagogischen Ver-
lagen erschienenen Unterrichtsmodelle und -hil-
fen in Frage als auch die in Kiirze zum ,Zielfel-
derplan” erscheinenden Themenfeldskizzen.
Weil aber gerade die Medien nur Vorldufig-
keitscharakter haben, sollten die angebotenen
Hilfen nicht zu sehr einengen. Eine echte Hilfe
werden Anregungen zur Strukturierung des
«Zielfelderplanes” und zur Verkniipfung der
Themenfelder untereinander sein.

Dabei sollte besonders beachtet werden, daB
vielerorts wegen der geringen Zahl katholischer
Schiiler(innen) jahrgangsiibergreifende Gruppen
gebildet werden miissen.

Soweit méglich, sollten Anregungen aus bereits
vorhandenen Rahmenrichtlinien ,neuerer Art”
aufgenommen werden, Die spiatere Rahmenplan-
kommission muB Kriterien fiir die Verwendbar-
keit schon entwickelter Lehrgéinge und Unter-
richtshilfen erarbeiten und vorhandene und neu
zu erstellende Unterrichtseinheiten auf ihre
Brauchbarkeit hin {iberpriifen und gegebenen-
falls modifizieren.

In diesem Zusammenhang kann darauf hinge-
wiesen werden, daB das Deutsche Institut fiir
wissenschaftliche Pddagogik in Miinster emp-
fiehlt, in einem zu griindenden religionspadago-
gischen Zentrum in einer ,Region Nord", zu der
auch Niedersachsen gehoren wiirde, die Aufga-
ben der Curriculumentwicklung und -adaption
moglichst bald in Angriff zu nehmen. Erste Ge-
sprache haben bereits stattgefunden.

Wie der ,Zielfelderplan” ausweist, ist es mdg-
lich, ein gemeinsames Grundangebot fiir alle
Schularten zu entwickeln. Die Bewiltigung von
gleichen oder éhnlichen Lebenssituationen for-
dert die gleichen Themenfelder. In einer spdte-
ren Phase obliegt der Rahmenplankommission
die Aufgabe der Konkretion. Erst dabei wird
festzustellen sein, ob im Hinblick auf die z. Z.
laufenden Arbeiten fiir die Reform der Sekun-
darstufe II im Fach Katholische Religion neue
Uberlegungen angestellt werden miissen, Unter-
schiede je nach Schulart kénnen in jedem Fall
in der Differenzierung der Unterrichtsmedien
zum Tragen kommen. Zusatzangebote sind sinn-
voll, aber es ist kaum notwendig, sie nach
Schultypen zu differenzieren. Allerdings miifte
fiir die Abschliisse nach dem neunten bzw.
zehnten Schuljahr stdrker auf die bevorste-
hende Auseinandersetzung mit Beruf und neuer
Umwelt eingegangen werden. Hier sollte die
notwendige Modifikation schon in den Richtzie-
len deutlich werden.

Es sollte mindestens vorgeschrieben werden,
daB Themenfelder aus allen im ,Zielfelderplan”
genannten Erfahrungsbereichen vorkommen, d.
h. daB die in diesen Bereichen beschriebenen
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Qualifikationen mit den dazugehérigen Richt-
zielen beriicksichtigt werden.

Bestimmte unabdingbare Inhalte werden be-
reits durch die Richtziele umschrieben. Dazu ge-
horen u. a. die zum Verstindnis der Bibel not-
wendigen Voraussetzungen aus den biblischen
Einleitungswissenschaften, dazu gehért wvor
allem die Gestalt Jesu und seine Botschaft. Zen-
trale Glaubensinhalte miissen von den verschie-
densten Erfahrungsbereichen her beleuchtet
werden,

Die Festlegung auf bestimmte einzelne Texte ist
nicht erforderlich. Dagegen diirfen zentrale
Themen nicht ausfallen. Es darf darauf vertraut
werden, daB in einem lebenslangen LernprozeB
wichtige Inhalte noch spéter angeeignet wer-
den, wenn die Schiiler(innen) sich fiir ein Leben
aus dem Glauben entscheiden, Jeder Unterricht
hat innerhalb der Heranbildung des jungen
Menschen ohnehin nur eine Teilfunktion.

Es gibt durchaus Stoffe, an denen die Methoden
und Inhalte des Religionsunterrichts besonders
gut erlernt werden kénnen. Beispielhaft seien
genannt:
Gleichnisse, Streitgesprdache, Wundergeschich-
ten, Kindheitsgeschichten, Passions- und Oster-
geschichten
fiir die ,Themen”: Wer ist Jesus? — Litera-
rische Gattungen im Neuen Testament;
synoptische Vergleiche
lf.iir das ,Thema": Entstehung der Evange-
ien;
der Durchzug durch das Schilfmeer, das histori-
sche Credo Israels, der Bundesschluf

fur die ,Themen": Quellenscheidung —
literarische Gattungen im Alten Testament;

Schépfungsgeschichten

fiir das ,Thema“: Abgrenzungen zwischen
Naturwissenschaften bzw. Geschichte und
Theologie.

Der Religionsunterricht ist rechtlich als Pflicht-
fach festgelegt, und zwar mit Abmeldemd&glich-
keit durch die Erziehungsberechtigten bzw, den
Schiiler selbst nach erlangter Religionsmiindig-
keit (vgl. GG Art. 7 Abs. 3; Schulgesetz § 108).
Uber den pflichtm&Bigen Ersatzunterricht bei
Abmeldung gibt § 104 Abs. 2, 3 und 4 des Nds.
Schulgesetzes Auskunft.

Zur Frage der allgemeinen Lernziele ist bereits
in den Vorbemerkungen das Notwendige gesagt
worden.

Noch einmal sei betont:

Der Religionsunterricht hat in einem seiner Glo-
balziele, den jungen Menschen zur recht ver-
standenen Freizeit zu fiihren, eine wichtige
Funktion im Hinblick auf Ziele der Schule:
Emanzipation und Sozialisation. Der junge
Mensch hat das Recht, Antworten auf die Sinn-
und Wertfragen des Lebens in der Schule aufge-
zeigt zu bekommen und fiir die Bewdltigung
insbesondere der Grenzsituationen durch die
Begeynung mil den Lehren seiner Religion bzw.
Konfession qualifiziert zu werden,

Ahnlich wie im Sekundarbereich II konnte bei
im ibrigen selbstédndigen Curricula eine Zuord-
nung des Faches zum gesellschaftswissenschaft-
lichen Aufgabenfeld erfolgen, allerdings mit der
Offenheit zur Kooperation auch mit anderen
Fachbereichen.

Durch die Konfrontation mit Jesus Christus und
seiner Botschaft und durch das Aufzeigen eines
Lebens in der ,Nachfolge Christi* im Religions-
unterricht bietet sich ein Weqg an, die Ziele der
Identifikation und Emanzipation, der Bef&hi-
gung zum riicksichtsvollen Umgang mit anderen
Menschen, zur Ubernahme von Mitverantwor-
tung und Mitarbeit in Gesellschaft, Kirche und
Staat zu erreichen.
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Die Arbeitsgruppe empfiehlt, einen Minimalka-
talog von Lernzielen aufzustellen, diese aller-
dings so zu formulieren, daB sie die Bereiche er-
fassen, die unabdingbar wvorkommen miissen.
Dadurch ergbit sich zugleich ein Maximum an
Forderung, weil auf diese Weise alle in Frage
kommenden Themen abgedeckt sind und prinzi-
piell die Summe aller Qualifikationen angespro-
chen wird. Es gibt keine fachdidaktische oder
methodische Hierarchie von Lernzielen, die
zwingend wiren, sondern man kann nur von
Nebeneinanderordnung, von einem Ineinander
der Lernziele sprechen.

Uber die Aufstellung fachspezifischer Lernziele
gibt der ,Zielfelderplan* Auskunft. Die jewei-
ligen Richtziele sind als durchlaufende zu ver-
stehen, eine Zuordnung bestimmter Lernziele zu
cinzelnen Klassenstufen sollte ebenso vermie-
den werden wie eine unbedingte Festlegung
von Inhalten auf einen bestimmten Jahrgang.
Grundsétzlich ist es mdglich, Stoffe innerhalb
benachbarter Jahrginge auszutauschen (danach
miiBten jeweils die Medien gewidhlt werden),
zumal die Unterrichtssituation in Niedersachsen
weithin die Zusammenfassung verschiedener
Jahrgangsstufen erfordert.

Die Rechtislage beziiglich des Religionsunter-
richts, aber auch seine Besonderheit als Unter-
richtsfach verbietet die Verbindung mit ande-
ren Unterrichtsfachern zu einer Fachergruppe
mit gemeinsamer Stundenzahl. Das schlieBt
allerdings engere Kontakte z.B. mit Deutsch,
Geschichte/Gemeinschaftskunde und den
Naturwissenschaften nicht aus. Gelegentliche
fiacheriibergreifende Kurse bzw. ein zeitlich be-
grenztes Team-teaching tiber bestimmte Einzel-
fragen erscheinen sinnvoll und wiinschenswert.

Zu 2.3.2.1.

Infolge der Erarbeitung gemeinsamer Richtziele
fiir alle Jahrgangsstufen besteht keine Schwie-
rigkeit beim Ubergang aus der Orientierungs-
stufe nach Klasse 7, sofern dort auch — wie
vorgesehen — curriculare Rahmenpléne gelten,
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Fiir den Ubergang in das Vorsemester der kiinf-
tigen Sekundarstufe II konnten bei Schiilern,
die zeitweilig nicht am Religionsunterricht teil-
genommen haben, beziiglich des Informations-
standes und der curricularen Arbeitsweise gré-
Bere Unterschiede bestehen. Das miifite fiir die
Gestaltung des Vorsemesters der Sekundarstufe
II bedacht werden.

Fiir eine #uBere Differenzierung reicht — von
Ausnahmen abgesehen — in der Regel weder
die Schiiler- noch die Lehrerzahl in der Sekun-
darstufe I aus.

Eine innere Differenzierung dagegen wire sinn-
voll, besonders bei der Zusammenfassung ver-
schiedener Klassenstufen, und wird dort auch
praktiziert. Es sei beispielsweise auf die Mog-
lichkeit der Gruppenarbeit mit verschiedener
Anforderungshéhe, von Schiilerreferaten, der
Verteilung von Hausaufgaben mit verschiede-
nem Niveau hingewiesen. Allerdings wéren im
Augenblick viele der nebenamtlichen Lehr-
kréafte durch eine umfangreichere innere Diffe-
renzierung uberfordert.

Durchgéngiger Religionsunterricht auf allen
Schulstufen ist vom Gesetz garantiert. Lehrer-
mangel bzw. geringe Schiilerzahl machen unter
Umstidnden Unterrichtskiirzungen bzw. die Zu-
sammenfassung verschiedener Jahrgangsstufen
notwendig. In diesen Féllen empfiehlt sich Epo-
chenunterricht, wenn dadurch eine giinstigere
Gruppenstruktur erreicht werden kann.

Die Frage kompensatorischer MaBnahmen stellt
sich fiir den Religionsunterricht in spezifischer
Weise, da die moglichen Griinde fiir mangelnde
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Leistungsfihigkeit bzw. mangelnde Leistung
vielfdltiger sind als in vergleichbaren anderen
Fachern. Unter anderem spielt das Problem
auBerschulischer religidser Erfahrung dabei
eine Rolle.

Wenn auch bei der derzeitigen personellen
Situation Moglichkeiten zur Unterstiitzung
,Schwicherer” wie auch zur besonderen Forde-
rung leistungsstérkerer Schiiler nur in Ausnah-
meféllen gegeben sind, bedarf das Problem
standiger Beachtung.

Als spezifische Arbeitsformen fiir das Fach
Katholischen Religionslehre sind besonders zu
nennen:

— sachgerechter Umgang mit Bibeltexten
(Kenntnis der verschiedenen Methoden der
biblischen Einleitungswissenschaften — Lite-
rar- und Quellenkritik, form- und redaktions-
geschichtliche Methoden — und jhre An-
wendung an einfachen Beispielen),

— problemorientiertes Gesprach unter Einbe-
ziehung der verschiedenen Formen der Kom-
munikation (Einzel-, Partner- und Gruppen-
arbeit, Plenumsdiskussion, Lehrer- und Schii-
lervortrag, freies Unterrichtsgesprich und
Podiumsdiskussion, Rollenspiel, bildnerische
Darstellung, Feier, Einsatz von sach- und
problemorientierten audiovisuellen Medien).

Eine Verbreiterung auf grofere Vielfalt in den

Arbeitsformen ist anzustreben und ihre Ein-

iibung durch zentrale und regionale Lehrerfort-

bildung zu erméglichen.

Der Einsatz audiovisueller Medien und der Un-
terricht im Medienverbund sollte im Religions-
unterricht selbstverstdndlich sein.

Dagegen kommt dem programmierten Unter-
richt nur eingeschrinkte Bedeutung zu. Lern-
programme sind von der Sache des Religionsun-
terrichts her nur dort gerechtfertigt, wo es sich
um die Aneignung von Informationen und
Methoden handelt.

Da in Niedersachsen fiir einen modernen Reli-
gionsunterricht geeignete audiovisuelle Medien
in unzureichendem MaB zur Verfiigung stehen,
ist der Ausbau von Mediotheken notwendig,
mit denen ein entsprechender Service verbun-
den sein muB.

Es wire zu priifen, wieweit ein Zusammenwir-
ken mit regionalen kirchlichen Medienstellen
— auch in Form von Zuschiissen fiir letztere —
moglich ist.

Neben der Vollbibel bzw. der ,Arbeitsbibel”
oder anderen Auswahlausgaben der Bibel soll-
ten Arbeitsbhiicher oder -hefte gebraucht wer-
den. Im allgemeinen sind zu vielen bereits im
Buchhandel angebotenen Unterrichtsmodellen
und -projekten eigene Arbeitshefte gesondert
herausgegeben, die im Unterricht der Sekundar-
stufe I benutzt werden kdnnen.

Beim gegenwirtigen Stand der curricularen
Arbeit und der daran gebundenen Forderung
der stindigen Curriculumrevision verbietet sich
die Einfiihrung eines einheitlichen Arbeits- oder
Lehrbuchs, wie es mancherorts gefordert wird.

Das didaktische Konzept des diesen Vorarbei-
ten zugrunde liegenden ,Zielfelderplanes” fiihrt
zu einer angemessenen, legitimen Pluralitdt. Zur
Erleichterung der Arbeit mit ihm und dem auf
seiner Grundlage zu erstellenden Rahmenplan
in Niedersachsen werden in Kiirze zu allen The-
menfeldern ,Themenfeldskizzen" als Arbeitshil-
fen erscheinen; auBerdem sind Modellgruppen
an der Arbeit, um entsprechende Unterrichts-
modelle vorzulegen.

Hausaufgaben sind fiir das Fach Katholische
Religionslehre durchaus sinnvoll, sie sollten
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vornehmlich = erschlieBenden, vorbereitenden
Charakter haben, kénnen aber auch der Einpra-
gung und der Vertiefung dienen.

Im kognitiven Bereich sind Lernzielkontrollen
fir den Religionsunterricht mdéglich und not-
wendig. Tests in ihren verschiedenen Formen
(geschlossene, halboffene und offene) — einzeln
und kombiniert — sollten als Lernzielkontrollen
verwendet werden. Oft sind den Unterrichtsmo-
dellen bereits Testvorschldge beigegeben.

Kriterien fiir die Beurteilung von Lern- bzw.
Unterrichtsergebnissen konnen im einzelnen
erst von der Rahmenplankommission aufgestellt
werden.

Auch die Frage, welche bestimmten Kenntnisse,
Fdhigkeiten und Fertigkeiten mit dem AbschluB
der Sekundarstufe I am Ende der zehnten
Klasse unbedingt erworben sein miissen, kann
erst von der Anlage der Rahmenrichtlinien her
entschieden werden. Grundsatzlich ist es zu be-
jahen, daB bestimmte Kenntnisse fiir einen er-
folgreichen Abschluf ausgewiesen werden miis-
sen (vgl. unabdingbare Unterrichtsstoffe).

An Fertigkeiten sollten die Schiiler den Um-
gang mit Texten, die Methoden der Arbeit in
Gruppen, die Zusammenstellung von Materia-
lien und deren Sichtung, die Anfertigung von
Collagen etc. gelernt haben.

Die Schiiler sollten religiose Eigen- und Fremd-
erfahrungen angemessen artikulieren, theologi-
sche Probleme sachgemd&B erortern und zu
ihnen Stellung nehmen konnen. Hierbei wird
die Hohe des Anspruchs nach Schularten diffe-
renziert sein miissen.

Das gleiche gilt fiir die Forderung, sachgerecht
mit charakteristischen alt- und neutestament-
lichen Texten umgehen zu kénnen.

Mindestens im Gymnasium sollte versucht wer-
den, die Schiiler eine leichte Unterrichtseinheit
selbst planen und die nétigen Medien zusam-
menstellen — gegebenenfalls auch herbeischaf-
fen — zu lassen.

Fachspezifische AbschluBprofile sind anzustre-
ben. Uber sinnvolle Profilierungen im einzelnen
kann aber erst die Rahmenplankommission ent-
scheiden.

Selbstverstdndlich ist es unabdingbar, die psy-
chologischen und soziologischen Gegebenheiten
besonders bei der Situationsanalyse und die aus
ihnen resultierenden Fragen fiir die notwendige
didaktische und methodische Anpassung auch
der Einzelplanung in der Schule gerade in der
gegenwartigen Umbruchsituation sorgfiltig zu
beachten. Daher verbietet sich ein starres Fest-
halten an bestimmten religionspddagogischen
Vorstellungen und Konzeptionen. Vielmehr muB
der Religionsunterricht fiir notwendige Revisio-
nen stets offen sein.

Daraus erwiéchst die Forderung, daB die in der
Vergangenheit praktizierte Auswahl und Zuord-
nung bestimmter Stoffe zu bestimmten Alters-
stufen an den inzwischen gewonnenen Erkennt-
nissen der Entwicklungs- und Lernpsychologie
iberpriiit werden miissen.

Aus diesen Griinden muB die Rahmenplankom=
mission Experten fiir einzelne Sachfragen hinzu-
ziehen kénnen. Wenn auch im ,Zielfelderplan”
bereits zu einem guten Teil Vorentscheidungen
aufgrund grundsatzlicher didaktisch-methodi-
scher Uberlegungen getroffen worden sind, so
miissen diese bei der Aufstellung des nieder-
sichsischen Rahmenplans doch stédndig reflek-
tiert werden, bzw. es miissen auch andere
Lésungsversuche durchgespielt werden kénnen.

Die Arbeitsgruppe halt zum gegenwaértigen Zeit-
punkt die Lektiire folgender Biicher und Zeit-
schriftenartikel fiir notwendig:

A. Biicher

Baudler, G., Der Religionsunterricht an der
deutschen Schule. Eine erste Bilanz. Kosel-Ver-
lag, Miinchen 1971

Esser, W. G, (Hrsg.), Zum Religionsunterricht
morgen. Bd. I und II. Pfeiffer-Verlag, Miinchen
1970 und 1971

Feifel, Erich/Leuenberger, Robert/Stachel, Giin-
ter/Wegenast, Klaus (Hrsg.), Handbuch der Reli-
gionspddagogik Bd. I (das Werk ist dreibadndig
vorgesehen). Giitersloher Verlagshaus Gerd
Mohn und Benziger-Verlag, 1973

Grundfragen des katholischen Religionsunter-
richts — Thesen zum evangelischen Religions-
unterricht. Deutsches Institut fiir Bildung und
Wissen, Paderborn 1973 — ibw-Sonderdruck
Heinemann, H./Stachel, G./Vierzig, S., Lernziele
und Religionsunterricht. Benziger-Verlag 1970
(»Unterweisen und Verkiinden*)

Nipkow, K. E., Schule und Religionsunterricht
im Wandel. Ausgewdhlte Studien zur Pddagogik
und Religionspddagogik. Patmos-Verlag, Dissel-
dorf 1971

.Der Religionsunterricht in der Schule.” Syn-
odenvorlage der Sachkommission I der Synode.
Herausgegeben von der ,Arbeitsgemeinschaft
Synodalbiiros”, Augsburg 1973

Schilling, H., Religion in der Schule. Eine Ein-
fihrung in die Problematik des Religionsunter-
richts an der staatlichen Schule. Don-Bosco-
Verlag, Miinchen 1972

Schneider, N. (Hrsg.), Religionsunterricht. Kon-
flikte und Konzepte. Beitrdge zu einer neuen
Praxis. Kosel-Verlag, Miinchen 1971

Stachel, G., Curriculum und Religionsunterricht,
Benziger-Verlag 1971 (,Unterweisen und Ver-
kiinden"”)

Stachel, G./Esser, W. G., Was ist Religionspéd-
agogik? Benziger-Verlag 1971 (,Unterweisen
und Verkiinden")

Wegenast, K., Glaube — Schule — Wirklich-
keit. Beitrdge zur Theorie und Praxis des Reli-
gionsunterrichts. Giitersloher Verlagshaus Gerd
Mohn 1970

B. Zeitschriften

Baudler, Georg, Religionspiadagogische Uberle-
gungen zur Entwicklung eines Globalziels fiir
den Religionsunterricht (KB 1/1972)

Dross, Reinhard, Problem eines ,emanzipatori-
schen” Religionsunterrichts (KB 2/1971)

Fischer, Karl Stephan, Neue Rahmenrichtlinien
fiir Katholische Religion im Lande Hessen (Pri-
mar- und Sekundarstufe I) (rths 1/1974)

Karb, W., Religionsunterricht als Erziehung zur
.Emanzipation”? (KB 1/1973)

Knab, Doris, Probleme fortlaufender Curriculum-
Reform. Bezugsrahmen, Verfahren, Instanzen
(rhs 2/1972)

Lapple, Alfred, Curriculum und Religionsunter-
richt. 1. und 2. Teil. (CPB 5 und 6/1973)

Langer, Wolfgang, Die Zielsetzung des Reli-
gionsunterrichts und die Bestimmung von Lern-
zielen. (rhs 2/1972)

Mensing, Roman, Neue Unterrichtsempfehlun-

gen fiir die Sekundarstufe I in Nordrhein-West-
falen. (rhs 1/1974)

Miller, Gabriele, Der neue Zielfelderplan fiir den
Religionsunterricht und seine didaktische
Struktur. (rhs 1/1974)

Schladoth, Paul, Uberlegungen zur didaktischen
Struktur des Religionsunterrichts. (KB 8/1973)
(KB = Katechetische Bldtter, Kosel-Verlag,
Miinchen; ths = Religionsunterricht an héheren
Schulen, Patmos, Diisseldorf; CPB = Christlich-
Péadagogische Blétter, Herder, Wien)

C. Rahmenrichtlinien bzw. Lehrplidne

Zielfelderplan, Katholischer Religionsunterricht.
Kl. 5—10. Grundlegung. Erarbeitet von einer
Kommission des Deutschen Katecheten-Vereins
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e. V. in Zusammenarbeit mit der Bischdflichen
Hauptstelle fiir Schule und Erziehung. Herbst
1973, Buchdienst des Deutschen Katecheten-Ver-
eins, Miinchen

Unterrichtsempfehlungen Katholische Religions-
lehre. Sekundarstufe I — Gymnasium. Heraus-
gegeben vom Kultusministerium des Landes
Nordrhein-Westfalen.

Rahmenrichtlinien Sekundarstufe I, Kath. Reli-
gion. Hrsg. vom Hessischen Kultusminister.

Der Arbeitsgruppe sind bislang aufler dem die-
sen Uberlegungen zugrunde liegenden ,Zielfel-
derplan” die ,Rahmenrichtlinien Sekundarstufe
I, Katholische Religion” fiir Hessen (hrsg. vom
Hessischen Kultusminister) und die ,Unter-
richtsempfehlungen Katholische Religionslehre,
Sekundarstufe I — Gymnasium —* fiir Nord-
rhein-Westfalen (hrsg. vom Kultusministerium
des Landes Nordrhein-Westfalen) bekannt.

Bei beiden Dokumenten handelt es sich um
Versuche, die zur Erprobung herausgegeben
wurden, also der stindigen Revision bediirfen.
Die hessischen Rahmenrichtlinien zeigen beson-
ders deutlich, daB sie unter starkem Zeitdruck
entstanden sind. An ihnen ist auch bereits aus
den Reihen der Religionspddagogen Kritik
geilibt worden.

Die nordrhein-westfélischen Empfehlungen ent-
standen unter dem Eindruck der Notwendigkeit,
von den Arbeiten an der Reform der Sekundar-
stufe II her Lernziele und Lerninhalte auch fiir
die Sekundarstufe I zu iiberpriifen und zundchst
auf der Basis der praktischen Schularbeit —
ohne direkte wissenschaftliche Begleitung —
die geltenden Richtlinien zu korrigieren und zu
ergénzen. Intendiert war also die Fixierung der
ersten Phase eines stdndigen curricularen Revi-
sionsprozesses,

Eine genauere Durchsicht zeigt, daB die nord-
rhein-westfdlischen = Unterrichtsempfehlungen
in ihrer didaktischen Struktur Alternativen
zum ,Zielfelderplan® anbieten, dabei aber eine
Reihe von wichtigen didaktischen und methodi-
schen Gemeinsamkeiten mit ihm haben, insbe-
sondere was den problemorientierten Ansatz
der einzelnen Themenfelder angeht.

Der spidteren Rahmenplankommission fiir Nie-
dersachsen wird dringend empfohlen, die Erpro-
bung beider Plidne zu verfolgen und die nieder-
sichsischen Rahmenrichtlinien gegebenenfalls
unter Einbeziehung der dort gewonnenen Erfah-
rungen zu erstellen.

Es ist ebenfalls zu bedenken, daB in einer Phase
der ersten Revision die Richtlinien der Sekun-
darstufe I mit denen der Primar- und Orientie-
rungsstufe sowie denen der Sekundarstufe II
hinsichtlich der grundsdtzlichen Vorentschei-
dungen in Einklang gebracht werden miissen.

Unbeschadet der Notwendigkeit einer stdndigen
Curriculumrevision liegen den Ansdtzen der
derzeitigen Ausbildung die gleichen didaktisch-
methodischen Uberlegungen zugrunde, wie sie
hier vorgetragen worden sind. Die Erabeitung
von Rahmenrichtlinien stellt sich als immer
dringenderes Erfordernis heraus. Da der bisher
noch giiltige ,Rahmenplan fiir die Glaubensun-
terweisung” mit Planen fiir das 1.—10. Schul-
jahr (hrsg. von den katholischen Bischdfen
Deutschlands durch den Deutschen Katecheten-
Verein 1967) bzw. der zur Erprobung freigege-
bene ,Rahmenplan fiir den katholischen Reli-
gionsunterricht an den Gymnasien in der Bun-
desrepbulik - Deutschland 1969/70 (Klasse
5—13)* nach den zur Zeit iiberall in der katho-
lischen Religionspidagogik angestellten didak-
tisch-methodischen Uberlegungen nicht mehr
brauchbar sind und die Lehrer, in erheblichem
MaBe verunsichert, entweder sich mit schlech-
tem Gewissen noch nach den alten Plénen rich-
ten oder mit Hilfe der tiberall erschienenen Un-
terrichtsmodelle experimentieren, kommt neuen
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Rahmenrichtlinien eine grofe Bedeutung zu. Ein
neuer Rahmenplan wiirde auch fiir die zweite
Ausbildungsphase aller Schularten gréfSere
Sicherheit und ein notwendiges MindestmaB an
Einheitlichkeit bringen.

Um die Arbeit mit Richtlinien, die nach einem
bisher nicht geldufigen didaktisch-methodischen
Konzept vorbereitet werden miissen, zu ermog-
lichen, sind intensive Einfithrungskurse drin-
gend erforderlich. Hier miifiten alle Mdglichkei-
ten der zentralen und der regionalen Lehrerfort-
bildung ausgeniitzt werden. Auch die kirch-
lichen Schuldmter sollten gebeten werden, sich
dieses Anliegens dann wvordringlich anzuneh-
men. (Eine Reihe von ersten Versuchen wird
bereits in diesem Schuljahr 1973/74 beziiglich
des ,Zielfelderplans” in Angriff genommen.)

Anhang

Notizen zur Geschichte des
katholischen Religionsunterrichts
seit 1900

Vorbemerkung

Wenn man die heutige Situation des katho-

lischen Religionsunterrichts verstehen will, ist

ein kurzer Riickblick auf seine Entwicklung seit

etwa 1900 sinnvoll.

Bis etwa 1900 herrschte ,didaktischer Materia-

lismus”, den der Religionsunterricht mit ande-

ren Fiachern gemeinsam hatte. Man sah in

einem groBtmdéglichen Quantum an verfiigba-

rem Wissen den MabBstab fiir intellektuelle und

ethische Bildung. Die Quantitit des Wissens-

stoffes — so meinte man — bilde den Schiiler

also qualitativ.

Dementsprechend waren die Unterrichtsmetho-

den:

— Textanalyse, in konzentrischen Kreisen,

— geistloser, autoritdr gehandhabter Memorier-
mechanismus.

Zur Geschichte des Konzepts fiir den
katholischen Religionsunterricht
zwischen 1900 und 1965

Die ,Miinchener Methode"

Seit 1900 etwa wurde gegen das bloBe Memorie-
ren eines méglichst umfangreichen Wissensstof-
fes Sturm gelaufen. In den neu entstandenen
katechetischen Zentren Minchen und Wien
wurde die sogenannte ,Miinchener Methode”
entwickelt (schon kurz zuvor war der ,Deut-
sche Katecheten-Verein* gegriindet worden,
und in Miinchen kamen die ,Katechetischen
Blatter”, in Wien die ,Christlich-Pidagogischen
Blédtter” heraus).

Das Instrumentarium dieser neuen, psycholo-
gisch-textentwickelnden Methode waren die (9)
.Formalstufen* mit drei Haupt- und zwei
Nebenstufen:

. Vorbereitung (Einstimmung, die das Interesse

der Schiiler wecken soll),

. Darbietung (Erzdhlung, Bild etc),

Erklarung (Heraushebung des Wesentlichen,
der Begriffe, der Regel,. des Geselzes),

. Zusammenfassung,

Anwendung (religiéses Leben, Hinweise auf
Liturgie und Kirchenjahr, Aufgabenstellung).
Auf diese Weise war ein erster Ansatz geschaf-
fen, die Lehrinhalte mit einem anthropologisch-
psychologischen Einstieg zu verbinden.

«Kerygmatischer Aufbruch”

Schon gegen Ende dieser Phase, die weitgehend
von der Methode her gekennzeichnet war,
machte sich eine deutliche Wendung zum Inhalt
hin bemerkbar, und zwar in der Weise der theo-
logischen und damit der ,materialkerygmati--
schen Besinnung®. Das neue Stichwort lautete:
.Theologie der Verkiindigung.”
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Der Religionsunterricht wurde nun fast aus-
schlieBlich unter dem Aspekt der ,offenen Her-
zen" gesehen. Er verstand sich als ,Kirche in
der Schule”. Aus der Einzigartigkeit des christ-
lichen Glaubens (die Theologie sah stark das
«ganz andere”) wurde die Einzigartigkeit und
Andersartigkeit der Unterweisung in diesem
Glauben abgeleitet (man darf darin wohl auch
Folgeerscheinungen der biblischen und liturgi-
schen Bewegung sehen: Guardini, Ludwig Wol-
ker, Pesch, Pius Parsch u. a.).
Von diesem neuen inhaltlichen Versténdnis her
wurden auch die Weichen fiir die Methodik an-
ders gestellt:
— Vorrang des Lehrervortrags (fides ex
audito),
— nur bedingt Arbeitsunterricht.
Die Hauptimpulse gingen von zwei Biichern
aus:
— J. A, Jungmann: Die Frohbotschaft und un-
sere Glaubensverkiindigung,
— Hugo Rahner: Theologie der Verkiindigung.
Sie brachten eine ganze Lawine von Biichern
und Zeitschriften ins Rollen.
Nach der Unterbrechung durch den zweiten
Weltkrieg fand -der kerygmatische Aufbruch
unmittelbar anschliefend seine Fortsetzung und
erlebte zwischen 1945 und 1965 seine Hoch-
bliite.
Thematisch stand die Heilige Schrift im Mittel-
punkt. Die Suche nach der kerygmatischen
Sinnspitze fiihrte zu einem vertieften Interesse
am Skopus der biblischen Erzéhlungen.
Man kann diese Zeit als eine Zeit wahrer Ver-
kiindigungsromantik bezeichnen — Kerygma
war d as Wort, Man hatte die Vorstellung, das
Wort Gottes fiele senkrecht von oben, ohne
Ankniipfung, weltlos in das menschliche Dasein
hinein.
Die Kerygmatiker waren vor allem Bibliker. Die
dogmatischen und moraltheologischen Fragen
traten zuriick, die Kirchengeschichte nahm nur
noch eine duBerste Randstellung ein.
Man sprach lieber von ,Glaubensunterweisung”
als von ,Religionsunterricht” (vgl. den Ansatz
des ,Rahmenplanes fiir die Glaubensunterwei-
sung”). Der Religionsunterricht sollte ,auf Um-
kehr und Glauben” ausgerichtet sein (gerade
bei jenen Katechetikern, die den o. g. Thesen
eine Monopolstellung eingerdaumt hatten, zeigte
sich das starkste Umschlagerlebnis).

Neue Formen des Religionsunterrichts seit 1960

Etwa von 1960 an zeigte sich hier und da ein

Unbehagen am kerygmatisch iiberhitzten Reli~

gionsunterricht. Die Griinde fiir die Erschiitte-

rung der kerygmatischen Ausrichtung des Reli-
gionsunterrichts sind nicht nur an einer Stelle
zu suchen. Sie liegen wohl

— in den theologischen Impulsen des Zweiten
Vatikanums,

— in der Diskussion iiber das Selbstverstindnis
des Religionsunterrichts,

— in den Erérterungen iiber die besondere
Situation des Religionsunterrichts an &ffent-
lichen Schulen,

— im neuen Existenzverstdndnis in der sdkula-
ren Gesellschaft und im Lebensraum der
freiheitlichen Demokratie.

Die beiden vorher gekennzeichneten Phasen

sind durch auBerordentlichen FleiB und zdhe

Sachdiskussion ausgezeichnet. So ergab sich

denn auch aus der Einsicht, daB ,d a s Rezept der

Katechese” sich spater als ein revisionsbedirf-

tiges — weil situationsbedingtes — Mittel er-

wies, zunehmend die Erkenntnis, daB Offenheit
und Mut, Neues zu erproben und Altes durch

Besseres zu ersetzen, immer notwendig bleiben.

Zur Entwicklung des
Religionsunterrichts nach 1965

In den letzten Jahren zeigt sich nun erneut ein
intensives Ringen um die Konzeption des schu-
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lischen Religionsunterrichts — die Methoden-
frage stand zundchst im Hintergrund, ist aber
inzwischen wieder stdrker im Gespréch, seit-
dem der curriculare Ansatz fiir den Religionsun-
terricht fruchtbar gemacht wurde.

Heute wird allgemein eine Auffassung von Reli-
gionsunterricht vertreten,

— der sich vom Auftrag der Schule her ablei-
tet

— und der theologisch verantwortet werden
muB, also nicht darauf verzichten kann, den
christlichen Glauben als etwas von allem
Unterscheidbares zu identifizieren.

Daraus ergibt sich:

Ein so erkldrter Religionsunterricht ist ohne
mehrere Methoden, von denen keine ausfal-
len darf, nicht mehr denkbar. Die Anwen-
dung aller erforderlichen Methoden bringt
fiir den Religionsunterricht allerdings nicht
etwas nur ihm Eigentiimliches, das nicht
auch im anderen Unterricht zu finden wire.
Das Uniiberholbare und Einmalige ist nur
dem Glauben zugénglich,

Im Ringen um die zeitgemdBe Form des Reli-
gionsunterrichts haben sich verschiedene Be-
stimmungen der didaktisch-methodischen Struk-
tur ergeben.

Engagierte Information

Eine Symmetrie zwischen dem biblisch begriin-
deten, Glauben fordernden und die Gottesherr-
schaft verheiBenden ,Verkiinden® und einer
vortragenden, lehrerzentrierten, appellierenden
Unterrichtsform wird kaum noch vertreten
(dabei steht bei manchen der Zwang der Ver-
héltnisse im Vordergrund, die theologische
Reflexion ist noch nicht iiberall vollstindig ge-
leistet).

Nicht nur die Erkenntnisse der Religionspéd-

agogik, sondern auch die kirchenamtlichen Stel-

lungnahmen verstehen inzwischen den Reli-
gionsunterricht von der welterschlieBenden

Aufgabe der Schule her und sehen in ithm ein

durch engagierte Information an die Schiiler

herangetragenes Angebot zur christlichen Welt-
deutung und -bewdltigung.

Die didaktische Struktur mufi dann die Sachin-

formation iiber den christlichen Glauben —

neben anderen Weltdeutungen — ermdglichen,
und zwar aus der innersten Uberzeugung des

Lehrers erschlossen. Denn nur so bleibt die

Authentizitdt des christlichen Glaubens gewahrt,

der nicht wertneutral objektivierbar ist.

Die gemdBen methodischen Formen wiren:

— verschiedene Arten der Information,

— Diskussion unter Gleichberechtigten, in wel-
cher der Lehrer und u. U. gldubige Schiiler
ihr christliches Zeugnis so mit einbringen,
daB es zur freien Stellungnahme auffordert.

Dem Vorwurf eines ungerechtfertigten Einflus-

ses der Kirchen ist entgegenzuhalten:

— Der christliche Glaube ist eine ungleich wich-
tigere geschichtliche und gesellschaftliche
GréBe als andere Weltanschauungen;

— Sinndeutungen und Erkenntnisse, die den
Rahmen der wissenschaftlichen Beweisbar-
keit iiberschreiten, kénnen nur in der Begeg-
nung mit innerlich Engagierten authentisch
erfaBt werden.

Die pddagogische Intention ist daher das Ange-

bot — trotzdem der Religionsunterricht Pflicht-

fach ist. Der Angebotscharakter eignet im fibri-
gen auch anderer anscheinend wertneutraler

Wissensvermittlung. Daher ist es der Transpa-

renz des Religionsunterrichts nur -dienlich,

wenn das ,Interesse’ des gldubigen Lehrers
und seiner Glaubensgemeinschaft offen in die

Auseinandersetzung einbezogen wird.

Erschliefung

Bevor diese didaktisch-methodische Struktur er-
ortert wird, muB darauf hingewiesen werden,
daB sie nicht unwidersprochen ist. Ihr wichtig-
ster Vertreter ist Baudler.

205
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Er sagt: ,Der Wandel von der Verkiindigungs-
zur Informationsauffassung ist in keiner Weise
hermeneutisch durchdacht.” In beiden Syste-
men hélt man am gleichen Unterrichtsgegen-
stand, dem Offenbarungsinhalt, fest. Baudler
stellt dagegen: Offenbarungsinhalte kénnen
rein informatorisch, ohne Glaubensbereitschaft
und ohne Zugehdrigkeit zum gesellschaftlichen
Feld, in dem Glaube realisiert wird, nicht ver-
standen werden.

Baudler schldgt daher zwei Formen vor:

— die Erschliefung und Vermittlung der reli-
giosen Dimension als Frage,

— die ErschlieBung und Vermittlung religidser
bzw. christlicher Antworten.

Das erstere hélt Baudler auf dem Wege der be-
grifflichen und verbalen Reflexion fiir méglich
— das letztere erscheint ihm nur als nachtrédg-
liche Erhellung des vollzogenen religiésen Tuns
und Lebens in der Glaubensgemeinschaft reali-
sierbar.

Der erstere Unterricht wird von Baudler als
Pflichtunterricht fiir alle gefordert, den letzte-
ren mochte er als zusétzliches Angebot.

Methodisch ist kein Unterschied des ,Frage®un-
terrichts zu anderer sachlicher Erarbeitung, zum
Diskutieren und Interpretieren, wenn er auf
kein inhaltliches Lernziel abhebt.

Gegen Baudler ist einzuwenden:

— Die Fraglichkeit drangt sich nicht einfach
zwingend auf. Der Lehrer wird das in seiner
Uberzeugung bereits vorweggenommene
Lernziel intendieren miissen, das nicht fiir
alle operationalisierbar ist. Auch hier ist
rein begrifflich und verbal — wie Baudler
meint — das Lernziel nicht erreichbar. Schii-
ler ohne entsprechenden Erfahrungshinter-
grund werden sich auch hier sperren.

— Auf der anderen Seite ist auch nicht einzu-
sehen, warum ,Offenbarungsinhalte” prinzi-
piell nur von ,Eingeweihten” in ihrem Sinn,
in ijhrer Lebensbedeutung gesehen werden
koénnten oder diirften. AuBerdem gibt es den
Kreis der sich voll mit ihrer Glaubensge-
meinschaft identifizierenden Schiiler in einer
Klasse oder Gruppe nur in einem gewissen
Prozentsatz.

— Schiiler einer 6ffentlichen Schule lassen sich
nicht nach dem Grad ihrer Glaubenszustim-
mung in Kurse gruppieren.

Richtig ist an Baudlers Vorsteilungen:

Der Religionsunterricht muB nicht nur die

kognitive Ebene verbalisieren, sondern auch die

emotionale ins BewuBtsein bringen (ohne auf
die Erreichung entsprechender Lernziele zu
dringen). Die Unterrichtsinhalte sollen nicht
allein vom gldubigen Lehrer, sondern von den

Mboéglichkeiten und Vorstellungen der Schiiler

projektiert werden.

Problemorientierter Religionsunterricht
Nipkow sieht — wie Baudler — zwei didakti-
sche Typen von Religionsunterricht, unterschei-
det sie aber anders:

— Unterricht iiber biblische Texte,

— Unterricht iiber das Christsein und Mensch-
sein in der Gegenwart.

Beides ist nach seiner Vorstellung aber nicht

unterschiedlichen Schiilergruppen zugeordnet,

sondern ergénzt sich gegenseitig. Dabei hat der
zweite Typ den Vorrang.

— Der erste Typ ist von wissenschaftlicher
Textarbeit bestimmt. Dabei sollen wissen-
schaftliche Aussagen, die eine personunab-
héngige Giiltigkeit haben und Aussagen
iiber etwas sind, jenem Sprechen gegeniiber-
gestellt werden, das uns ,in kontingierter,
unverfiigbarer Weise als Rede in der zweiten
Person eine neue Wirklichkeit zuspricht”
(auch hier ist an eine Mitbestimmung des
Schiilers iiber die Projektierung des Unter-
richts gedacht, aber es bleibt die Bindung an
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Texte und Tradition ebenso wie an die wis-
senschaftliche Arbeitsmethode).

— Der zweite Typ stellt im wesentlichen das
Gespréach aus der Erfahrungswelt des Schii-
lers iiber diese Welt in den Mittelpunkt, die
der Lehrer oder auch die Schiiler als Ort
christlichen Glaubens deuten.

W. Esser verlangt zwei dhnliche Unterrichtsty-

pen, die weder getrennt noch vermischt werden

diirfen — ndmlich Traditions- und Daseinsunter-
richt.

Fiihrend ist nach ihm

— die ErschlieBung der Fraglichkeit und der
religiosen Dimension des Daseins,

daran soll ankniipfen
— die ErschlieBung der christlichen Tradition.
Methodisch

— ist dabei nicht einfach die Induktion von der
erfahrbaren Welt zu den ,eigentlich christ-
lichen Themen”,

sondern

— die ErschlieBung der religiosen und christ-
lichen Wirklichkeit in der Lebenswirklich-
keit gemeint.

Von dieser Konzeption her sind Vorschldge zu

einem mehr oder weniger ,problemorientierten

Religionsunterricht* gemacht worden. Metho-

disch sind sie nicht tihereinstimmend angelegt.

Die meisten konzentrieren sich um ein Problem

des menschlichen Daseins und der Welt. Im

Kreis herum werden die verschiedenen Deu-

tungsversuche und Bewadltigungsweisen ange-

ordnet, darunter die christlichen als mdgliche,
die entweder neben den iibrigen nur diskutiert
oder eigens vom Lehrer bezeugt werden sollen.

Sprachhermeneutik

H. Halbfas will mit dem Religionsunterricht die
Teilhabe an den religiésen Erfahrungen und
Traditionen vermitteln. Der Weg dazu ist nach
seiner Meinung

— nicht kirchliche Verkiindigung,
— nicht wertneutrale Religionskunde.

Nach ihm ist die Aufgabe des Religionsunter-
richts

— Information,

— Aufklérung,

— Ideologiekritik.

Halbtas bleibt aber bei einem Unterricht stehen,
der am geschriebenen und iiberlieferten Text
(kirchlichen und anderen) Religion allgemein
und die christliche Religion im besonderen er-
schlieft. An Hand von geschriebener Sprache
wird im Gesprdch Welt erdffnet (dabei ist kein
wesentlicher Unterschied zur Methode auch des
Literatur- und Philosophieunterrichts).

Die Intension von Halbfas bildet fiir den fiir
religiése Fragen ansprechbaren Schiiler kein
Problem (weil ja nicht Einiibung von ihm erwar-
tet wird) — kommt aber bei jenem Schiiler an
eine Grenze, der die Welt nicht als fraglich und
sinntrdchtig interpretieren will.

So ist auch die Sprachhermeneutik sehr bald
bei Halbfas kritisiert worden.

Notwendige didaktisch-methodische
Strukturelemente eines christlichen
Religionsunterrichts

Die Methode philosophischer Aporetik

Auch wenn ein Lehrer bestimmte philosophi-
sche Uberzeugungen bejaht, kann er sie inter-
subjektiv nicht ohne weiteres iibertragen.
Wenn man einen rein positivistischen Wahr-
heitsbegriff zugrunde legt, so ist Wissenschaft
allein nicht fiir die Wahrheitsfindung kompe-
tent, Ein iiber diesen logisch-empirischen Wis-
senschaftsbegriff hinausgehendes Denken mufB
entweder Antworten auf dringende Fragen
schuldig bleiben oder — falls Antworten ver-
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sucht werden — Vorentscheidungen implizie-
ren, die nicht jeder mitvollziehen will.

Der Religionsunterricht muB anhand der sich
stellenden Sinnfrage die aporetische Verlegen-
heit erweisen, in die einer gerdt, der Antwort
gibt. Anderseits soll im ProzeB des Denkens die
Unausweichlichkeit von vorher bestehenden
Entscheidungen und von Vorverstdndnis erfah-
ren werden, die zwar begriindet, aber nicht be-
wiesen werden konnen.

Welterfahrung in der Sprache der Sprachge-
meinschaft

Welt wird durch Sprache eréffnet, auch die
christliche Begegnung mit der Welt. Fir den
Kommunikationsproze8 ist es belanglos, welche
Bedeutung der Sprecher seinen Worten geben
will, Es ist vielmehr entscheidend, welche Be-
deutung die Worte innerhalb einer Sprach-
gruppe haben. In dieser Sprache miissen -die
Probleme des Daseins verhandelt werden, Es
gehort daher wesentlich zum Religionsunter-
richt, sich sprachlich iiber Daseinsfragen und
-antworten zu verstdndigen. Die christliche
Antwort mubB die Differenz zwischen dem
biblisch, kirchlich, theologisch Gemeinten und
der Reaktion der gegenwartigen Sprachgemein-
schaft bewuBt machen und sprachlich aufarbei-
ten.

Einiibung in geislige Akte, die Logik und Empi-
rie iibersteigen

Glauben konnen und verstehen setzt voraus,
daB die positivistish auferlegte Selbstbeschran-
kung auf die Uberpriifbarkeit tberschritten
wird. Das ist auch bereits notig bei der Inter-
pretation von Dichtung, bildender Kunst und
Musik, besonders aber bei dem Versuch, philo-
sophisch-religise ~ Sachzusammenhédnge zu
sehen und selbst herzustellen.

Der Unterschied des Religionsunterrichts zu an-
deren Fiachern liegt darin, daB er bis zu den
letzten Moglichkeiten hin den Versuch wagt,
die gegebene Wirklichkeit zu erhellen.

Bezug zur geschichtlichen Positivitit des
Christlichen

Jede christliche Aussage muB sich stdndig neu
legitimieren durch den Riickbezug auf eine
historische Person — Jesus von Nazaret. Dabei
taucht das alte Problem der Gnosis und der
Aufkldrung wieder auf: Wie kénnen Tatsachen-
wahrheiten allgemeine Vernunftgeltung bean-
spruchen?

Das Christentum kommt nicht um die Entschei-
dung herum, die Welt und die Zukunft von
einem historischen Faktum aus entgegenzuneh-
men. Wenn dies nicht nur referierend, sondern
aus dem Glauben an dieses Argernis der norm-
gebenden Tatsdchlichkeit geschieht, werden die
iiblichen didaktisch-methodischen Konzepte
uberstiegen.

DaB man sich fiir die Person Jesu, wie ihn die
Gemeinde sieht, entscheiden kann, es u. U. sub-
jektiv muB, daB dabei aber keine intersubjek-
tive Stringenz und N&tigung besteht, muf im
Unterricht nicht nur erortert, sondern vorge-
macht werden.

Historische und philologische Methoden

Der geglaubte Jesus von Nazaret steht im Kon-
text einer Vor-, Zeit- und Wirkungsgeschichte.
Diese ist historischen Methoden zuganglich. So
bildet historische, literarische und ideologiekri-
tische Aufkldrung das Umfeld, in dem die Dis-
kussion und Entscheidung um das Nicht-mehr-
Beweisbare ausgetragen wird.

Das an der Person erfahrbare Bekenntnis und
seine Relevanz

Es muB im Religionsunterricht klarwerden, da
der Christ glaubt, warum er glaubt, auf welches
personliche und weltanschauliche Ende hin er
glaubt. Das alles muB den Schiilern offen zur
Verfiigung gestellt werden. Denn anders kann
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nicht mitgeteilt werden, was christlicher Glaube
ist.

Derartige Bekenntnisse gibt es auch in anderen
Unterrichtsfachern, besonders in der politischen
Bildung, die nicht in der Neutralitdt, sondern im
Konflikt von Interessen und Uberzeugungen ge-
deiht, der unter den gesellschaftlichen Gruppen
und den in ihnen engagierten einzelnen fair
ausgetragen werden muf.

Der Religionsunterricht: auf der Basis eines
christlichen Bekenntnisses besitzt in der philo-
sophisch-religiésen Unterweisung kein Monopol
in den Schulen. Er hat auch keine nur ihm zu-
kommende Besonderheit in didaktisch-methodi-
scher Hinsicht, wohl aber einige spezifische
didaktisch-methodische Komponenten. Sie inte-
grieren sich jedoch nahtlos in den Bildungsauf-
trag der Schule, wie dieser auch im einzelnen
formuliert sein mag.

Religionsunterricht und Curriculum

Die Bedeutung des Curriculums fiir den Reli-
gionsunterricht

Die Bedeutung der curricularen Arbeit ist fiir
den Religionsunterricht nicht hoch genug zu
veranschlagen. Durch das Aufgreifen des curri-
cularen Ansatzes in der Religionspddagogik ist
eine optimale Unterrichtsplanung und Unter-
richtskontrolle angebahnt. Mit Hilfe des curri-
cularen Ansatzes ist eine verniinftige Unter-
richtsstrategie moglich, indem Lernziele, Lernin-
halte, epochale Situationen, Unterrichtsverfah-
ren und Einplanung der erforderlichen Medien
wie auch die nachtrdgliche Effizienzkontrolle
aufeinander bezogen werden,

Allgemein gelten folgende drei Kriterien fir die

Curriculumrevision (nach Robinsohn): )

— die Bedeutung der Situationsanalyse (d. h.
die Gewichtigkeit der gesellschaftlich-politi-
schen Bezugsfelder),

— die Schwierigkeit der Qualifikationsfestset-
zungen (Verhaltensdispositionen),
— die Bestimmung der Bildungsinhalte (Curri-
culumelemente).
Dabei ist kritisch zu fragen: Wie ist die Curri-
culumrevision im religionspddagogischen Fra-
gehorizont zu verwirklichen? Ist eine Modifizie-
rung auf dem Feld des Religionsunterrichts not-
wendig?
Kritische Anmerkungen zu curricularen Einzel-
fragen
Starke Betonung des kognitiv-rationalen Ele-
ments
Es ist eine wesentliche Frage an die Curricu-
lumtheorie, ob hinter den ,Qualifikationen”
eine Auffassung von ,Bildung gleich nur Aus-
bildung” steht, also verbrdmter Pragmatismus,
ein positivistisches Vorverstindnis von Wissen-
schaft, Die Frage der Qualifikationen muB also
besonders bedacht werden. Wissen soll zur
Verbesserung der Entscheidungsfdhigkeit fiih-
ren, zur Verdnderung des Verhaltens befdhigen.
‘Wird damit fiir den Religionsunterricht die verti-
kal-transzendente Orientierung einseitig in die
horizontal-mitmenschliche Dimension umge-
klappt?
Das kognitive Element hat im Augenblick in
der curricularen Arbeit eine extreme Vorrang-
stellung. Daher dringt sich die Vermutung auf,
daB im Hintergrund mancher curricularer Kon-
zepte sehr viel Aktivismus und Rationalitét, ja
sogar Ideologie des Machbaren, der Méglich-
keit der Vorprogrammierung und einer einplan-
baren Entscheidungslogik fiir Gegenwart und
Zukunft steckt.
Es gibt bereits Gegenbewegungen dagegen, z. B.
ein verstiarktes Interesse an Meditation, das den
Nachholbedarf anzeigt.
Die Problematik der Lernzielformulierung
Die Formulierung von Lernzielen gehdrt zum
Schwierigsten, ja Riskantesten der gesamten
Curriculumforschung.
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Im theologischen Bereich kommen zusdtzliche,
nicht unwesentliche Schwierigkeiten hinzu:

— Uniform und eindimensional konzipierte
Lernziele lassen aus dem breiten Spektrum
legitimer theologischer Pluralitdt nur eine
Richtung zur Sprache kommen. Daher ist es
die Aufgabe des Religionslehrers, sich iiber
seinen eigenen Standort klarzuwerden und
andere Standpunkte einzubringen.

— Als Fundament fiir die Lernzielformulierung
ist die wissenschaftliche Theologie notwen-
dig gefragt. Bei aller Pluralitdt ist es doch
wichtig, die Grenze zwischen dem Noch-
Christlichen und dem Nicht-mehr-Christ-
lichen zu bestimmen.

— Wichtig ist weiter die Frage nach der Identi-
fikation. Lernziele miissen klar formuliert
werden und dirfen nicht iiberfrachtet sein.
Alle Lernziele, die auf Qualifikationen hin-
zielen, haben fundamental mit der Identifi-
kation zu tun, Hier steht die Frage zur De-
batte, ob es mdéglich und sinnvoll ist, Total-
identifikation anzustreben. Beriicksichtigt
also eine Lernzielformulierung, die eine par-
tielle Identifikation ermdglicht, andere, legi-
time und assimilierbare Identifikationspro-
zesse?

Wo ist das Gemeinsam-Letzte?

Theologie und Glaube befinden sich in einem
dynamischen WachstumsprozeB; daher sind
immer nur ,provisorische” Lernziele mdglich,
wobei die Revisionsbediirftigkeit sofort ein-
leuchtend ist. g

— Die Lernzielformulierung befindet sich in der
Spannung zwischen epochal-jugendbeding-
ten ,Situationen” und den unverzichtbaren
Glaubensinhalten. So diirfen z. B. die Fragen
der allgemeinen Ethik nicht ausgelassen
werden, wenn sie gerade ,nicht gefragt”
sind. Die Begegnung mit dem Scandalum des
Kreuzes ist ein stets notwendiges Lernziel.

— Die Situationsanalyse ist von groBer didakti-
scher Tragweite. Dabei erhebt sich die
Frage, ob man iiberhaupt soviel iiber die

423,

424,

Situation von morgen aussagen kann, um
darauf Lernziele auszurichten. Es darf dem
jungen Menschen ja nicht vorgetduscht wer-
den, daB alles planbar sei. Seine kritische
Freisetzung muf ermdglicht werden. -

In diesem Zusammenhang mub auch die dia-
logisch-gruppendynamische Struktur des
Religionsunterrichts beachtet werden —
dadurch kommt das Element der Uberra-
schung, die Mdglichkeit des besseren Schii-
lerbeitrags etc. zur Geltung.

Kritische Uberlegungen zur Eiiektivitdtskon-
trolle

Eine Eingrenzung der Effektivititserwartung
auf den kognitiv-funktionalen Bereich wire
sicher verfehlt, Im Religionsunterricht soll ein
DenkprozeB in Gang gesetzt werden, der ver-
schiedene Phasen iiber das ganze Leben hin
durchlduft, Daher kann vieles im Religionsun-
terricht nicht sofort aufgehen.

Ein solcher ,Erfolg” ist vor allem nicht meBbar.
Schlufbemerkung

Die Curriculumforschung hat zwar héchste Be-
deutung fiir den Religionsunterricht, aber auch
sie ist nicht das Wundermittel, mit dem Situa-
tion und Aufgabe des Religionsunterrichts sich
ein fiir allemal kldren lieBen. Wohl 1aBt die
Notwendigkeit der stdndigen Curriculumrevi-
sion hoffen, daB mit ihrer Hilfe — vor allem
aber durch den Ubergang zum ,offenen Curricu-
lum" — das jeweils Bestmdgliche in einer be-
stimmten Situation geplant und erreicht werden
kann.

Zusammengestellt nach:

Hans Joachim Tiirk: Zur Frage der Besonderheit
der didaktisch-methodischen Struktur des Reli-
gionsunterrichts. Religionsunterricht an hdhe-
ren Schulen” ,rhs” 5/6 1973

Alfred Lapple: Curriculum und Religionsunter-
richt. 1. und 2. Teil ,.Christlich-Pddagogische
Blatter” 5 und 6/1973

Dort sind auch weitere Literaturangaben zu fin-
den.



Sport

Vorbemerkung

Vor etwa zwei Jahren ist aus Sportpadagogen und Ver-
tretern der Sportwissenschaft eine Kommission gebildet
worden mit dem Auftrag, Rahmenrichtlinien fir die
Sporterziehung fiir alle Schularten bzw. Schulstufen zu
erarbeiten. Diese Kommission hat als erstes Ergebnis den
Entwurf des Allgemeinen Teils vorgelegt, der im Nicht-
amtlichen Teil des Schulverwaltungsblattes (April 1974)
veroffentlicht und zur Diskussion gestellt ist.

Entwurf von Rahmenrichtlinien fiir die
Sporterziehung an den Schulen im
Lande Niedersachsen

— Allgemeiner Teil —
(Stand: Januar 1974)

In den nachfolgend vorgestelllen Lernzielen fiir den
Sportunterricht ist der Versuch unternommen worden,
den wiederholt formulierten Anspruch des Schulsports,
wesentlicher Bestandteil der Gesamterziehung zu sein, zu
konkretisieren.

Es ging der Kommission nicht um die Zusammenstellung
von sportpraktischen Unterrichtsinhalten oder um metho-
dische Hinweise: Es wird als selbstverstandlich vorausge-
setzt, daB im Sportunterricht nach wie vor die verschie-
densten Sportarten methodisch richtig vermittelt und in-
tensiv betrieben werden. Wichtig erschien es vielmehr,
den Beitrag des Sportunterrichts zur Persodnlichkeitsbil-
dung und zur Sozialerziehung durch Konkretisierung von
Lernzielen, Schiiler- und Lehrerverhalten und einigen Un-
terrichtsbeispielen greifbarer zu machen. Der qualifizierte
Sportlehrer wird vieles davon in seinem Unterricht seit
langen Jahren verwirklicht haben, wahrend er sich még-
licherweise von anderen Lernzielforderungen persénlich
betroffen fithlen wird.

Die Kommission ist sich bewufBt, daB das Konzept noch
nicht in jeder Hinsicht schliissig ist: Die Lernziele sind
sicher noch ergdnzungsbediirftig und miissen noch wei-
ter differenziert und prazisiert werden; auBerdem kénnen
fiir viele dieser Lernziele noch keine gesicherten metho-
dischen Verfahrensweisen angegeben werden, Die aufge-
fiihrten Unterrichtsbeispiele zeigen deshalb nur, in wel-
cher Richtung padagogische Handlungsméglichkeiten ge-
sehen werden.

Dieses Konzept wird hiermit zur Diskussion gestellt.

A.
1. Einfithrung

Der Sportunterricht ist Teil des schulischen Bildungswe-
sens. Damit gelten die vom Deutschen Bildungsrat im
Strukturplan formulierten allgemeinen Bildungsziele auch
Hir den Sportunterricht, und er ist fiir ihre Realisierung
mitverantwortlich, Der Sportunterricht ist so zu planen
und durchzufiihren, daB er das Recht jedes einzelnen auf
freie Entfaltung seiner Persdnlichkeit garantiert, Selbst-
bestimmung erméglicht und seinen Beitrag leistet zur
Verwirklichung des umfassenden Bildungszieles, den ein-
zelnen zu individuellem und gesellschaftlichem Leben zu
befdhigen im Rahmen der ihm durch das Grundgeseiz
garantierten Rechte!).

Selbstentfaltung der Person sowie Selbstdndigkeit im Ent-
scheiden und Handeln beruhen auf einer hinreichenden
Orientierung in der modernen Welt und auf einem kriti-
schen Verstdndnis der Zusammenhéange, die unser Leben
mitbestimmen?®). Daher muBf der Sportunterricht auch die
Voraussetzung fiir eine aktive Beteiligung und Mitwir-
kung des einzelnen schaffen.

Mit einer ausschlieflichen Vermittlung korperlicher

. Fdhigkeiten und Fertigkeiten wird der Sportunterricht
diesem Anspruch nicht gerecht. Seine Aufgabe besteht
dariiber hinaus darin, den Schiiler sowohl zu eigener
sportlicher Aktivitdt als auch zu kritischer Miindigkeit
gegeniiber dem gesellschaftlichen Ph@nomen des Sports
zu fiithren.

Miindigkeit soll als Fahigkeit (Kompetenz) fiir selbstbe-
stimmtes verantwortliches Handeln verstanden werden.
Sie umfaBt:

1. die Fdhigkeit, fiir sich selbst verantwortlich entschei-
den und handeln zu kdénnen (individueller Bereich/
Selbstkompetenz),

2. die Féhigkeit, aufgrund von Einsicht in soziale, gesell-
schaftliche und politische Zusammenhdnge und Not-
wendigkeiten im Sozialbereich urteilen und handeln zu
kénnen (sozialer Bereich/Sozialkompetenz),

3. die Fahigkeit, aufgrund von Sachverstand in bestimm-
ten Sachbereichen urteilen und handeln zu kénnen
(sachlicher Bereich/Sachkompetenz)?),

Miindigkeit in diesem dreifachen Sinn ist das Ergebnis
vielfdltiger Lernprozesse, deren Lernziele im folgenden
formuliert werden. Die dabei vorgenommene Zuordnung
der Lernziele zu den drei genannten Bereichen dient der
besseren Ubersicht und soll Schwerpunkte verdeutlichen.
In konkreten Lernsituationen ist eine solche Trennung in
der Regel nicht méglich. Selbst-, Sozial- und Sachkompe-
tenz sind als voneinander abhidngig zu betrachten, und
auch die verschiedenen Lernziele miissen als miteinander
verschrinkt aufgefaBt werden?).

Die Bestimmung der Lernziele zwingt zur Auseinander-
setzung mit allen Faktoren, die das Unterrichtsgeschehen
beeinflussen, z. B. Erziehungsstile, Inhalte, Methoden,
Medien, Organisationsformen. Da die Art und Weise der
Unterrichtsgestaltung fiir das Erreichen eines Lernzieles
von entscheidender Bedeutung ist, werden im folgenden
im Zusammenhang mit den Lernzielen Beispiele fiir ge-
eignetes Lehrerverhalten und Beispiele fiir den Unterricht
gegeben. Dabei muB beriicksichtigt werden, daB die ange-
fiihrten” Lernziele lediglich Orientierungspunkte sind, die
nmicht immer endgiiltig und nachpriifbar erreicht werden
konnen.

Das Streben nach individueller Leistungsverbesserung ist
nur ein Motiv sportlicher Betdtigung. Bediirfnisse nach
Geselligkeit, nach dsthetischem Genuf, nach Auseinander-
setzung mit neuariigen Situationen oder Gegenstdnden
und Freude an der Bewegung sind u. a, wirksame Motive
fiir sportliche Aktivititen. Mit einem differenzierten An-
gebot an Bewegungsformen, Aufgaben, Gerdten, Arbeits-
weisen, Medien und Lernhilfen kénnen diese Bediirfnisse
befriedigt werden. Auch aus diesem Grunde darf tiber die
Eignung von Lehrverfahren und methodischen MaBnah-
men nicht allein unter dem Gesichtspunkt sportlicher Lei-
stungssteigerung entschieden werden. Der Unterrichtsstil,
durch den der Schiiler vorwiegend tiber Lehreranordnun-
gen aktiviert und gesteuert wird, soll weitgehend ersetzt
werden durch einen sachbezogenen Lehrstil®), der dem
Schiiler Raum zu selbstéandigen Entscheidungen gibt.

Solche Lehrverfahren und Organisationsformen sollten
bevorzugt werden, die ein kooperatives Verhalten der
Schiiler ermdglichen oder sogar fordern. Zu héufiges
Wetteifern sollte vermieden werden, negative Auswir-
kungen des Konkurrenzverhaltens den Schiilern bewuBt
gemacht und im Gesprdach mit ihnen erértert werden.

Der Sportunterricht darf sich nicht darin erschépfen, daB
nur aktiv Sport getrieben wird; die Schiiler sollen auch
dahin gebracht werden, ihr Handeln in gréBeren Zusam-
menhédngen zu verstehen und in eigene Verantwortung
zu nehmen. Reflexion und kldrendes Gesprdch sollten
daher auf allen Stufen das sportliche Tun ergédnzen.

Um die Moglichkeiten sozialer Kontakte zu erweitern
und auf die vielfdltigen Gruppierungen des auBerschu-
lischen Sports vorzubereiten, sollen in der Schule auch
koedukative, jahrgangsiibergreifende und solche Gruppen
gebildet werden, in denen Schiiler mit unterschiedlicher
Leistungsféhigkeit miteinander Sport treiben.

1) Deutscher Bildungsrat. Empfehlungen der Bildungskommis-
sion. Strukturplan fiir das Bildungswesen. Stuttgart 1971,
4, Aufl, S, 29,

) Vgl. Strukturplan S. 31

3) Vgl. Roth, Pdd. Anthropologie, Bd. 2 1971, S. 180, 388 f.
4) Vgl. Roth, Pdd. Anthropologie, Bd. 2 1971, S. 180.

5) Vgl. Correll, Pdd. Verhaltenspsychologie, S. 240 f.
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2. Lernspiele und Unterrichtsmafnahmen
2.1, Individueller Bereich (Selbstkompetlenz)

Lernziele

Angestrebtes
Schiilerverhalten

Geeignetes
Lehrerverhalten

Beispiele
fiir den Unterricht

Der Schiiler soll lernen...

Ein Lernfortschritt zeigt
sich darin, daB der
Schiiler . . .

Das angestrebte Schiiler-
verhalten kann erreicht

Das Lernziel kann
erreicht werden . . .

werden, wenn der Lehrer . . .

21.1, ..., sein Bewegungsbe-
diirfnis als natiirliches
Anrecht zu erfahren und
durch Bewegung zu be-

friedigen.

...Moglichkeiten zu Be-
wegungsaktivitaten wédh-
rend und auBerhalb des
Unterrichts von sich aus
wahrnimmit.

...Spiel- und Bewe-
gungspausen, Spielnach-
mittage o. &, Turngarten,
Pausenhof, FitneBraum
o, & sowie Gerdte und
Spielfeldvorrichtungen
zur freien Nutzung be-
reitgestellt.

... Verbote hinsichtlich
selbstdndiger Bewe-
gungsaktivititen wih-
rend unterrichtsfreier
Zeit abbaut.

.. auf Reglementierung
der Schiileraktivitdt und
in diesem Zusammenhang
auf Formkritik weitge-
hend verzichtet.

... unabhingig von der
Leistungshohe perséonli-
che Anerkennung zeigt.
... Informationen iiber
Mboglichkeiten zu sportli-
cher Aktivitdt auBerhalb
der Schule gibt.

...dadurch, daB Laufen,
Ballspielen u, a. auf den
Pausenhdfen erlaubt und
gefordert wird.

... durch wiederholtes
Bereitstellen von Unter-
richtszeiten zur selbstdn-
digen Betidtigung.
...durch gemeinsames
Aufsuchen eines 6ffentli-
chen Spielplatzes, eines
Trimmpfades, eines Ru-
dervereines o. d.
...durch die Einfiihrung
in Sportarten und Bewe-
gungsspiele, die auch
nach der Schulzeit und
bis ins hohere Aller be-
trieben werden.

212. ..., die Grenzen seiner
Leistungsfdhigkeit zu er-
kennen, sich in seinen
Moglichkeiten zu akzep-
tieren und sich ggf. zu

...sich Spiel- und
Ubungsgruppen anaufge-
fordert anschlieBt, sich
um  Leistungsverbesse-
rung bemiiht und den

...dem Schiiler seine in-
dividuellen Leistungsfort-
schritte . bewuBBit macht
und diesen mehr Aner-
kennung zollt als den Er-

...durch Laufen,
Schwimmen o. 4. ciner
beliebigen Strecke in
festgelegter Zeit oder
umgekehrt.

verédndern. Leistungsvergleich auch gebnissen von Leistungs- ...durch Spielen in un-
bei geringen Erfolgschan- vergleichen mit anderen. terschiedlichen Niveau-
cen wagt. ...das Wetteiferprinzip  gruppen.
im Rahmen des Sportun- ...durch Aufgaben un-
terrichts wmalvoll ein- terschiedlicher Schwie-
setzt. rigkeit.
2.13. ..., Ursachen fir Miler- ...objektive und subjek- ... AuBerungen der Ent- ...durch gezielten Aus-

folge zu erkennen und
diese angemessen zu ver-
arbeiten (Erhéhung der

Frustrationstoleranz).

tive Unzuldnglichkeiten
als Ursache von MiBer-

folgen anterscheiden
kann.
... korrigierbare = Unzu-

langlichkeiten durch ei-
gene Anstrengungen zu
iiberwinden versucht,
namlich durch Training,
erhohten Einsatz, Korrek-
tur des Anspruchsnive-
aus, Anderunqg des sozia-
len Verhaltens o. d.

...sich mit nicht korri-
gierbaren Unzulédnqlich-
keiten wie den eigenen
koérperlichen Méngeln,
schlechten Wettkampfbe-
dingungen und der Uber-
legenheit eines Gegners
0. d abfindet.

tduschung als Reaktion
auf MibBerfolge zuldBt,
mit dem Schiiler die
wirklichen Ursachen der
MiBerfolge sucht, eigenes
Versagen zugibt (Bei-
spielverhalten) und den
Schiiler anhélt, ggf. kon-
struktive  Losungsmdg-
lichkeiten zu suchen.

gleich der erkannten
Schwichen — z.B. Stitz-
kraft schulen, Beweg-
lichkeit verbessern, Ball-
sicherheit erhéhen o. &.

...durch das Anbieten
von Wahlmoglichkeiten,
die der Konstitution und
Neigung des Schiilers
entgegenkommen.
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Lernziele

Angestrebtes
Schiilerverhalten

Geeignetes
Lehrerverhalten

Beispiele
fiir den Unterricht

Der Schiiler soll lernen...

Ein Lernfortschritt zeigt
sich darin, daB der
Schiiler . . .

Das angestrebte Schiiler-
verhalten kann erreicht

werden, wenn der Lehrer .

Das Lernziel kann
erreicht werden , . .

214,

.. Angst frei zu &u-
Bern, Ursachen seiner
Angst zu erkennen und
nach Mdoglichkeit Angst
zu bewdltigen.

...den  Schwierigkeits-
grad einer Ubung er-
kennt, mdgliche Gefah-
ren realistisch einschéatzt
und Mittel zur Bewdlti-
gung sucht.

...Angst als natiirliche
Reaktion auf Gefahren
anerkennt, auch dann,
wenn sie ihm unange-
messen erscheint.
..einen Schiiler, der
Angst &uBert, nicht l&-
cherlich macht, sondern
mit ihm die Situation be-
spricht und Méoglichkei-
ten zur schrittweisen Be-
wiltiqgung seiner Angst
aufzeigt.

'~ ...durch

...durch Anforderungen
mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad  zur
freien Auswahl.

allmahliche
Steigerung von Schwie-
rigkeiten.

... durch ausreichende
Gerdt- und Partnerhilfe
(z. B. weicher Aufsprung,
Hilfsgeréte, Hilfestellung,
Bewegungshilfen o. &.).

., sich seiner Aggres-
sion bewuBt zu werden,
sein Verhalten zu steu-
ern, Ursachen der Ag-
gression zu erkennen und
Losungsmoglichkeiten zu
suchen.

Der Schiiler soll erken-
nen, daB Aggression kei-
ne angemessene Verhal-
tensweise in Konfliktsi-
tuationen ist.

... Konflikte nicht ag-
gressiv zu lgsen ver-
sucht, sondern durch Ab-
kldren der Situation.

...in Konfliktsituationen
selbst mnicht aggressiv
reagiert, Aggressionen
der Schiiler nicht mit Ge-
genaggressionen _ beant-
wortet, auf Druckmittel
verzichtet und wverhin-
dert, daB durch Aggres-
sion Vorteile erreicht
werden bzw. Schaden
verursacht wird.

...durch gemeinsame Er-
orterung der Folgen ag-
gressiven Verhaltens fir
Aktivitat und Klima in-
nerhalb einer Gruppe.
...durch Begriinden von
MaBnahmen (z. B. Platz-
verweis) und Aufzeigen
der daraus erwachsenden
Konsequenzen.

...durch gemeinsames
Vereinbaren wvon MabB-
nahmen zur Ahndung ag-
gressiver Regelverlet-
zung und Durchsetzungs-
versuche.

., seine Spielfrende zu
erhalten und zu entfalten.

... Freude hat an sportli-
chen wund spielerischen
Aktivitdten und diese um
ihrer selbst willen ausiibt
und nicht, um dadurch
vorwiegend Ziele wie
Zensur, Lob, sozialen Sta-
tus, Prestige, materielle
Vorteile o. 4. zu errei-
chen.

...sportliche Leistungen
nicht iiberbewertet und
von ihnen nicht die per-

sonliche Wertschdtzung
des Schiilers abhéngig
macht.

...auch bei geringer ei-
gener Leistungsfahigkeit
sich gelegentlich am
Spiel beteiligt.

...durch Spielen in
gleichwertigen =~ Mann-
schaften und durch Aus-
wihlen von Spielen, in
denen auch die Leistun-

gen des Schwécheren
von Bedeutung sind.
...durch  Einschrdanken

des Messens, Punktezdh-
lens 0. & beim Uben und
Spielen im Sportunter-
richt.

.., Bewegungsfertigkei-
ten zu erwerben und zu
sichern.

...eine Vielzahl von Be-
wegungsfertigkeiten zur
Verfiigung hat und auch
unter veranderten Bedin-
gungen anwenden kann.

...die bestmdglichen di-
daktischen und methodi-
schen MabBnahmen er-
greift, die zum erfolgrei-
chen Erlernen der ange-
strebten Fertigkeiten not-
wendig sind.

...durch Betdtigung in
allen Sportarten und Dis-
ziplinen, die nach den je-
weiligen oOrtlichen Ver-
hédltnissen betrieben wer-
den kénnen.

., die Abhéangigkeit
seiner sportlichen Lei-
stungen von motorischen
Grundeigenschaften’ so-
wie von konstitutionel-
len, psychischen und so-
zialen Faktoren zu erken-
nen und bessere Lei-
stungsvoraussetzungen
zu schaffen.

... konstitutionelle und
konditionelle Faktoren
sowie vorausgegangene
Lern- und Sozialisations-
prozesse als Bedingungen
fiir seine sportlichen Lei-
stungen erkennt.

...aufgrund dieser Ein-
sichten eigene Leistun-
gen analysiert und sich
planmdBig um eine Ver-
besserung seines Lei-
stungsstandes bemiiht.

...lber Zusammenhénge
zwischen Konstitution,
Ubungshéufigkeit, Kondi-
tion, Sozialisation und
Leistung usw. informiert
sowie Ubungs- und Trai-
ningsmoglichkeiten an-
bietet.

...durch Dauerlédufe, Ge-
wichtsarbeit, Circuit-
Training o. a.

...durch Herstellen glei-
cher Erfolgschancen bei
Leistungsvergleichen mit
anderen.

...durch fécheriibergrei-
fende Unterrichtsvorha-
ben, die Grundeinsichten
in physiologische, psy-
chologische und sozial-
wissenschaftliche Zusam-
menhénge vermitteln.
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Lernziele

Angestrebtes
Schilerverhalten

Geeignetes
Lehrerverhalten

Beispiele
fiir den Unterricht

Der Schiiler soll lernen...

Ein Lernfortschritt zeigt
sich darin, daB der

Das angestrebte Schiiler-
verhalten kann erreicht

Das Lernziel kann
erreicht werden . . .

Schiiler . . . werden, wenn der Lehrer . . .

219, ..., die rdumliche, dyna- ...eigene Bewegungen ...mit den Schiilern Be- ...durch gemeinsames
mische und rhythmische mit fremden vergleichen, wegungen und Rhythmen Beobachten und Analy-
Struktur von Bewegun- richtige und falsche Be- analysiert, Bewequngsab- sieren von Bewegungsab-
gen wahrzunehmen (Dif- weqgungsabldufe  unter- laufe beschreibt und auch laufen in Filmen, Dias,
ferenzierung der kin- scheiden und sie in ihrer von Schiilern beschrei- Skizzen, Video-Aufzeich-
dsthetischen wund opti- rdumlichen und dynami- ben laBt. nungen o. &.
schen ~ Wahrnehmungs- schen Struktur beschrei- ...durch  gemeinsames ...durch gemeinsames
fahigkeit) ..., vorgege-  ben kann, Analysieren von Musik- Einschitzen/Beurteilen
bene Rhythmen differen- ...vorgegebene Rhyth- stiicken (z. B. Lieder, von Bewegungsleistun-
ziert wahrzunehmen und men in Bewegung um- Tanzmusik) zum Erpro- gen und durch Ermitteln
in Bewegung umzusetzen. setzt. ben geeigneter Bewe- aufgetretener Bewe-

gungsformen. qungsfehler.
...durch Einsatz von
rhythmischen Lernhilfen
und Musik und/oder Be-
teiligung der Schiiler an
rhythmischer Bewe-
qungsbegleitung wie
klatschen, stampfen,
Schlaginstrumente  ver-
wenden o, &.

2.1.10,..., die Fahigkeiten und ...seine Belastbarkeit ...ein differenziertes An- ...durch Liufe in unter-
Grenzen des eigenen Or- richtig einschdtzt wund gebot zur Verfiigung schiedlichem Geldnde.
ganismus zu erkennen sich weder iiber- noch stellt und grundlegende ...durch Spriinge, deren
und sich entsprechend zu unterfordert. sportmedizinische Kennt- Schwierigkeitsqrad  der
verhalten. ...die Bedeutung von nisse vermittelt. Schiiller selbst wéhlt

Puls- und Atemffequenz, .._.die Zusammqnarbeit . durch Unterrichts-
Schmerz, SchweiBabson- mit Kollegen, mit dem gespriche {iber Themen
derung sowie Hautverfar- Schularzt und Schulpsy- wie Anstrengung und Er-
bung kennt und beachtet. chologen sowie mit den holung, angemessene Er-
Eltern pflegt. ndhrung, SchweiBabson-

derung o. &.
... durch gezielte Formen
der Entspannung, durch
Duschen und Frottieren
nach koérperlichen An-

strengungen.

2.1.11...., MaBstdbe einer ge- ...die Bedeutung von ... durch Gewdhnung an
sunden Lebensfiihrung zu Bekleidung, Erndhrung, das Tragen einer der
entwickeln, ihre Giiltig-  Schlaf, Sauberkeit, Se- Witterung und  den
keit fiir das eigene Ver-  xualitdt o. &. fiir eine ge- Ubungsstatten angepaf-
halten anzuerkennen und  sunde Lebensfiihrung er- ten Kleidung und an Ab-
sie anzuwenden. kennt und entsprechend legen der Sportkleidung

handelt. nach dem Unterricht.
...die Notwendigkeit ei- .. .durch Gew6hnung an
ner regelméBigen korper- regelméBiges Duschen.
lichen Beanspruchung be- . . » durch Laufe mit unter-
grilnden kann und ihm schiedlicher Belastungs-
geeignet erscheinende dosierung und Pulsmes-
Formen praktiziert. sungen.

21.12...., Gefdhrdungen durch  ...die schadigenden Wir- Unterrichtsvorhaben Kdglt’;ﬁt;n :?J::taﬂﬁ;f:‘;f
seine Umwelt zu erken-  kungen von Bewegungsd  mit gesundheitserzieheri- 4 .. “Uhungsprogram-
nen und ihnen zu begeg- armut, falscher Erndh- scher Thematik ggi. in Tine - ’
nen. rung, Nikotin, Alkohol, Zusammenarbeit mit Kol- d 3

Drogen, Umweltver- legen anderer Facher ... durch Unte‘mchtsge-
schmutzung usw. kennt durchfiihrt. - spriache uber_ die (éetah-
und sich so verhilt, daB ...sich selber gesund- i ausqepraqtgr e;;rg-
eine Beeintrichtiqung heitsbewuBt verhilt, SURMSATIIE. BRG A% o=
der Gesundheit bei sich her Spezlahsx_en-mq. -
und anderen vermieden ...durch mbqlichst fa-
bzw. eingeschrinkt wird. cheriibergreifende Unter-

richtsvorhaben zu Fragen

21.13...., Gefahren in der ... Organisationsformen die notwendigen zivilisatorischer Gesund-

Sportausiibung zu erken-
nen und zu kontrollieren.

kennt, die zur Unfallver-
meidung notwendig sind,
und allgemeine Sicher-
heitsvorkehrungen be-
achtet.

...in der Ausiibung von
Leistungssport Trainings-
und Wettkampfanforde-
rungen nicht uniiberlegt
auf sich nimmt,

Kenntnisse vermittelt, fiir
die Beachtung von Sicher-
heitsmaBnahmen Sorge
tragt, die Schiiler in zu-
nehmendem MaB an der
Unterrichtsgestaltung be-
teiligt und sie damit zur
Mitverantwortung befé-
higt.

heitsschaden, Probiemen
des Leistungssports o¢. a.
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erreicht werden . . .

.

2544,

, Sachverhalte, Mei-
nungen und Werturteile
nicht kritiklos zu iiber-
nehmen, sondern sich
iiber diese zu informieren
und sich sachgerecht zu
entscheiden.

...Normen innerhalb des
Sports wie Gerdte- und
SpielfeldmaBe, Reqeln
und Vorschriften als Ver-
einbarungen und damit
als verdnderbar erkennt,
sie iiberpriifft und sinn-
voll anwendet.
...erkennt, daB ge-
schlechtsspezifisches
Sporttreiben weitgehend
auf Vorurteilen beruht.

...das unterschiedliche
und weithin sozialpsy-
chologisch erkldrbare
Verhalten aller am Sport
Beteiligten — das eigene
Verhalten sowie das der
Zuschauer, Schiedsrich-
ter, Mit- und Gegenspie-
ler — wversteht, Fehlver-
halten erkennen und kor-
rigieren kann.

...zu negativen Erschei-
nungen im Sport begriin-
det Stellung nimmt und
versucht, EinfluB darauf
zu nehmen,

. . . Kriterien kennt fiir

bzw. gegen den Kauf der
im Handel angebolenen

Sportgerate, Ausrii-
stungsartikel, Sportzeit-
schriften o, &.

... Sseine Mainahmen und
Positionen selbst laufend
tberpriift und auch wvon
den Schiilern in Frage
stellen 146t.

... spontan geduBerte
Kritik aufgreift und Gele-
genheit zur Verarbeitung

gibt.
... Schiiller, die Kritik
und abweichende Mei-

nungen duBern, nicht be-
nachteiligt.
...beim Schiiler eine kri-

tische Fragehaltung
wedckt gegeniiber sog.
Selbstverstandlichkeiten,

verbreiteter Zielsetzung,
angeblich unerldBlichen
MaBnahmen usw,

...ihm zur Einsicht ver-
hilft, daB Regelungen,
Ubernahme von Verant-
wortung und persénli-
ches Engagement fiir ein
soziales Zusammenleben
notwendig sind.

...1lber die Fachgrenzen
hinaus mit Kollegen and
anderen am Sportgesche-
hen Beteiligten zusam-
menarbeitet — mit Lei-
stungssportlern, Sportme-
dizinern, Publizisten,
Tramnern, Sportfunktiona-
ren, Fachhdandlern o. &,

...durch gemeinsames
Erarbeiten bzw. Abwan-
deln von Spiel- und
Wettkampfregeln.
...durch Erproben ver-
schiedener Gerdte und
Spielfeldmale.

...durch héufigen Rol-
lenwechsel zwischen
Spieler und Schiedsrich-
ter, zwischen Ubendem
und Beobachter bzw. Hel-
fer o, &,

...durch Unterrichtsge-
sprdche iiber aktuelle po-
litische und wirtschaftli-
che Fragen des Sporis
wie Organisationsformen,
Wettkampfwesen, Wer-
bung, Finanzierung o. &.

2.1.15..,

.., Gelegenheiten fiir
Eigeninitiative und krea-
tives Verhallen zu =rken-
nen und zu nutzen.

...sich in seinem Bewe-
gungsverhalten nicht
ausschlieBlich an vorge-
gebenen Bewegungsmu-
stern orientiert, sondern
im Erproben eigener Be-
wegungsmoglichkeiten

und verschiedener Gera-
te nach neuen Bewe-
gungsvarianten sucht
und vielfdltige Geréte-
kombinationen schafft.

2.1.16.

..., Alternativen im Cen-
ken und Handeln zu ent-
widkeln und einen geeig-
neten Lésungsweg zu
verwirklichen.

... Vorschldge zur Lo-
sung von Problemen
macht.

...vorgeqgebene Situatio-
nen (Gelandeformen, Ge-
rate, Medien u, 4.) durch
verschiedenartige Bewe-
gungen zu bewdltigen
sucht und sich fiir eine
ihm gemdBe enischeidet.
...verschiedene Formen
des Miteinander erprobt.

...Situationen mit Auf-
forderungscharakter

schafft und so das Neu-
gierverhalten der Schiiler

herausfordert.

... ungewohnte Vorschli-
ge akzeptiert und die
Schiiler nicht nur auf ge-
normte Bewegungsfor-
men festlegt,

... selbstandige Versuche
der Schiiler nicht durch
eigene Ungeduld verhin-
dert und abwertende Kri-
tik vermeidet.

... Aufgaben mit vielfdl-
tigen Losungsmdglichkai-
ten stellt, ohne sofort L&~
sungswege anzubieten.

...durch Bereitstellen
von Unterrichtszeit zu
freier, selbstdndiger Betd-
tigung.

...durch Anbieten neuer
Gerdle oder Gerdtekom-
binationen zur freien Er-
probung.

...durch Aufgaben, fir
die moglichst viele Lo&-
sungen gefunden werden
sollen, z. B, Seilspringen
in der Dreiergruppe.
...durch Ubertragen or-
ganisatorischer Aufgaben
wie Einteilung von Spiel-
gruppen, Auf- und Abbau
von Geriten o. . an eine
Schiilerqruppe zur selb-
standigen Losung.

2117,

..., seine Fahigkeiten
durch vielseitige sportli-
che Betdtigung zu erfah-
ren und Unabhédngigkeit
zu entwickeln.

...sein KonnensbewuBt-
sein nicht allein aus den
Reaktionen des Lehrers
und der Mitschiiler ablei-
tet, sondern auch ohne
duBeren AnstoB eine Er-
weiterung des eigenen
Konnens anstrebt,

...den Schiiler in zuneh-
mendem MaBe von se-

kundérer Verstarkung
(Lob, Zensur, Belohnung
und dgl) unabhéangig

macht, d. h. Erwartungen
des Schiilers nach fort-
wdhrender  Bestédtigung
zunédchst respektiert und
befriedigt, aber allmah-
lich abbaut.

... Kritik und Anweisun-
gen allein aus den An-
spriichen der Sache her-
leitet und nicht aus sei-
ner Amtsautoritat.

...durch ein Angebot
vielfdltiger Lernzielkon-
trollen.

...durch Gestaltung von
Lernsituationen mit di-
rekten Kontrollméglich-
keiten (Feed-back-Cha-
rakter) — z. B, Verwen-
dung eines Spiegels, des
Videorecorders o. &.
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21.18...., ein Risiko abzuwé-
gen und situationsgemal

zu handeln.

...seine eigenen Fdhig-
keiten und mdgliche Ge-
fahren gegeneinander ab-
wiagt und Schwierigkei-
ten durch Inanspruchnah-
me von Hilfen bewiltigt.

... Gefahren aufzeigt,
Entscheidungen des
Schiilers nach Maoglich-
keit respektiert, ggf. die
eigene Einschiatzung der
Situation mit dem Schii-
ler diskutiert und nur zur
Verhiitung von Schidden
das Verhalten des Schii-
lers durch Ge- oder Ver-
bote steuert.

.., dem Schiiler durch ge-
legentliches Heranfiihren
an seine Leistungsgren-
zen zu einer realen Ein-
schdtzung der - eigenen
Fahigkeiten verhilft.

...durch Anforderung
unterschiedlicher
Schwierigkeit: Abgdnge
vom Gerédt und Spriinge
ins Wasser aus verschie-
denen Hohen, Skilaufen
in unterschiedlich steilem
Gelédnde o. 4.

+. . durch gemeinsames
Einschidtzen eines Risikos
im Verlauf gemeinsamer
Unterrichtsplanung.

2.2. Sozialer Bereich (Sozialkompetenz)

221, ..., daB jeder durch sein
Verhalten das Verhalten
und Befinden anderer
mitbestimmt und selbst
durch deren Verhalien

beeinfluBt wird.

...die Abhédngigkeit sei-
nes Verhaltens von Be-
dingungen seiner Umwelt
erkennt.

... Verhaltensweisen an-
derer aus der Situation
heraus erkldren kann, die
wechselseitige Abhédngig-
keit des eigenen und
fremden Verhaltens aus
der Situation sieht und
sich angemessen verhdlt,
d. h. daB er z. B. bereit
ist, egoistische Strebun-
gen bei der Planung und
Verfolgung von Gruppen-
zielen zuriickzustellen,

vy GDET gesetzméBige
Vorgdange bei Wahrneh-
mung und Verhalten in-
formiert und diese in ak-
tuellen Situationen ver-
deutlicht.

... den Schiiler im Unter-
richt fiir soziale Phéno-

mene aufgeschlossen
macht.
... Situationen schafft,

die kooperatives Verhal
ten herausfordern und
damit Erfahrungen im so-
zialen Bereich ermdégli-
chen.

...durch Unterbrechung
eines Spieles, um die Ab-
héngigkeit zwischen
Spielerverhalten und Rol-
lenerwartung, zwischen
Leistung und Sozialklima
0. d. aufzuzeigen.
...durch Volleyballspie-
len mit der Verpflichtung
zu mehrmaliger Ballabga-
e.
...durch Wettkampffor-
men, die nur auf Grup-
penleistungen ausqgerich-
tet sind, wie z. B. Tauzie-
hen.
... durch Ubertragen von
Lehr- und Betreuungs-
funktionen an leistungs-
fahige Schiiler (bei
Skiabfahrten Gruppen
herunterfiihren, das Zu-
spiel des Balles dem Kén-
nen des Partners anpas-
sen o. a.).

% A R
zu praktizieren.

Selbstbestimmung

...eigene Vorstellungen
und Bediirfnisse anderen
gegeniiber &uBert und
unangemessene Anforde-
rungen (Uber- oder Un-
terforderung) in Frage
stellt und abwehrt.

...den Schiilern Spiel-
raum fiir eigene Entschei-
dung ermdglicht, sie an
Unterrichtsplanung und
Unterrichtsdurchfithrung
beteiligt, Problemsitua-
tionen mit ihnen analy-
siert und Ldsungsmég-
lichkeiten anbietet.

... Minderheitsvoten un-
terstiitzt und ggf. den
Minderheiten auch entge-
gen eigner Absichten
Chancen einrdumt.
...sich an sportlichen
Aktivitdten der Schiiler
gelegentlich beteiligt.

...durch gemeinsames
Erarbeiten eines Circuil-
Programmes, eines Lehr-
gangsplanes o. &.

... durch Diskussion vor-
geschlagener Unterrichts-
vorhaben,

. Einrichtung von Nei-
gungsgruppen, Kursen
o. a.

223. ..., daB der Sport eine
gesellschaftspolitische
Rolle spielt, die er selbst

mitzugestalten hat.

... die Moglichkeiten des
Sports in unserer Gesell-
schaft zur Kompensation,
zur Integration, aber
auch zur Verschleierung
sozialer Probleme, zur
Stabilisierung bestehen-
der Verhéltnisse o. &, er-
kennt sowie Konsequen-
zen aufzeigen und Stel-
lung nehmen kann.

...die durch den Sport
gepragte Erlebniswelt
des Schiilers durchschau-
bar macht, d. h. den
Schiiler zur Reflexion
veranlaBt {iber das eige-
ne Sporttreiben sowie
iiber seine Sportinteres-
sen als Zuschauer oder
als Konsument sportbezo-
gener Berichterstattung.
...aktuelle Information
anbietet und Kommentie-
rung und Stellungnahmen
herausfordert.

...durch Unterrichtsge-
sprdache fiber politische
und wirtschaftliche Fra-
gen des Sports und ggf.
gemeinsame Vorberei-
tung von Initiativen wie
Diskussionen mit Sport-
funktiondren, Politikern
0. a.

... durch gemeinsame
Lektiire von Verdffentli-
chungen zu Fragen des
Sports.

.+ durch gemeinsames
Besuchen von Sportver-
anstaltungen und deren
Auswertung.
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224.

..., berechtigte eigene

Interessen zu vertreten,
sie angemessen durchzu-
seizen, aber auch im In-
teresse der Gemeinscnaft
zu Kompromissen bereit
zu sein.

...eigene Wiinsche und
Bediirfnisse dubert.

... versucht, seine Inter-
essen mit Argumenten
durchzusetzen und dabei
mit anderen zusammen-
zuarbeiten.

... getroffene  Entschei-
dungen akzeptiert und
nicht durch storendes
Verhalten (z. B. Spielver-
derber, passiver Wider-
stand) das emotionale
Klima innerhalb der

Gruppe belastet.

2.2.5.

..., Ubereinstimmung in
der Gruppe zu erwirken,
Kritik durch die Gruppe
zu akzeptieren, aber sich
nicht unreflektiert Grup-

...andere von :der Rich-
tigkeit seiner Ideen und
Vorschldge zu {iberzeu-
gen versucht und sich
durch anfénglichen Wi-

...die eigene Dominanz
zugunsten der Schiilerini-
tiative zuriicktreten laBt.
... Einblicke in Gruppen-
prozesse vermittelt,

... komplexe Sachverhal-
te verdeutlicht und
Handlungsalternativen
anbietet.

... Einschiichterungsver-
suche, unsachliche Kritik
oder Spott gegeniiber
einzelnen oder Gruppen
entlarvt und zurtickweist.
... verhindert, daB Schii-
ler aufgrund von Versa-
gen oder wegen ihrer Ei-
genart bloBgestellt oder
isoliert werden.

. + « Gruppenbildung fér-
dert, Aussprachen inner-

...durch demokratische

Verfahrensweisen wie
Diskussion, Argumenta-
tion, Abstimmung wund
Ausfithrung eines Be-
schlusses.

... durch zunehmende

Beteiligung der Schiiler
an Planung und Durch-
fiihrung des Unterrichts,
wobei auch Wiinsche von
Minderheiten zu bertick-
sichtigen sind.

...durch die Bevoizu-
gung von Sportarten oder
Unterrichtsformen, die
Gruppenbildung und Ko-
operation fordern.
...durch koedukativen
Sportunterricht.

...dadurch, da8 Sportun-
terricht nicht ausschlieB-

penmeinungen anzu- derstand nicht entmuti- halb von Gruppen ermdéqg- : 4

schlieBen. gen laBt, licht und ;;}x)f. anreggt, L‘gg déﬂ ﬂ;ersl?omogqggn.
...das Ubernehmen von Gruppenvorschldge  zur i si?i:er ugifenlge s
Gruppenmeinungen be- Diskussion und Entschei- %m?:pen s%;ttﬁn del“
griindet und damit akti- durng stellt. g
ves Gruppenmitglied |, sein Verhalten insbe-
wird. sondere gegeniiber be-
...sachlich  begriindete hinderten, verhaltensge-
Kritik in nicht verletzen- storten oder isolierten
der Form &ufiern kann. Gruppenmitgliedern  ge-
...die auf sein Verhalten nau kontrolliert.
gerichtete Kritik an-
nimmt und in angemesse-
ner Form daraus Konse-
quenzen zieht.

22.6. ., die Eigenart von ...andere Menschen in

Mitmenschen des ande- ihrer Eigenart realitdts-

ren Geschlechts, einer gerecht wahrnimmt, Ab-

anderen Nationalitdt, an- weichungen in Aussehen

deren Lebensalters o. &. und WVerhalten toleriert

zu erkennen und Vorur- und zu gemeinsamen Ak-

teile zu iiberwinden. tivitdten kommt.

22.7. ..., Konflikte als Gege- ...ihn betreffende Kon- ...vermeidet, Konfliktsi- ...durch selbstdndige

benheiten des Zusam-
menlebens zu erkennen
und ihnen nicht auszu-
weichen.

flikte weitgehend selb-
standig bewdltigt.
...an Stelle tatlicher

Auseinandersetzungen
verbale und rationale L&-
sungsmdoglicheiten sucht.

228. ., unterschwellig vor- ... unterschwellig vor-
handene Konflikte zur handene Konilikte ei-
Bereinigung der Atmo- kennt, sachentsprechend
sphare (zur affektiven analysiert, sie als Bela-
Entlastung) friihzeitig zu stung empfindet und sei-
verdeutlichen. nem Unbehagen Aus-

druck wverleiht.

2.29. ..., Auseinandersetzun- ... Losungsmoglichkeiten

gen weitgehend affektirei
zu fithren, um Einigung
und Zusammenarbeit zu
ermoglichen. :

vorschldgt und zu sozial-
und sachangemessenen
Entscheidungen beitrdgt.

221005 .5

. verantwortungsbe-
wubBt mit der individuel-
len Freiheit und der
iibertragenen Macht um-
zugehen.

...die Grenzen der eige-
nen Freiheit erkennt, die
Rechte und Bediuifnisse
anderer respektiert und
eigene Madhtpositionen
nicht zu Lasten anderer
ausnutzt.

tuationen zu verschleiern
oder von sich aus zu
schlichten, sondern Schii-

ler mit vorhandenen
Konflikten konfrontiert.
.. .den Unterlegenen

schiitzt und die Widersa-
cher veranlaBt, den Kon-
flikt und seine Ursachen
zu kldren.

... unterschiedliche Aus-
gangs- und Zielpositio-
nen verdeutlicht, Mabg-
lichkeiten der Zusam-
menarbeit erdrtert und
qggf. Entscheidungshilfen
qibt.

. + «» Verantwortung dele-
giert und sich als Ent-
scheidungsinstanz immer
entbehrlicher macht.

Gruppenbildung fiir Spiel,
Wettkampf, Tanz o. &.
... durch gemeinsame
Aussprache liber unange-
messene Verhaltenswei-
sen bei Siegern, Verlie-
rern oder Zuschauern, bei
umstrittenen Schiedsrich-
terentscheidungen inner-
halb eines Spielgesche-
hens o. &.

...durch  Auseinander-
setzung mit Ereignissen
im &ffentlichen Sport, in
denen sich gesellschaftli-
che Konflikte zeigen.

...durch Hh&ufigen Ein-
satz von Schiilern als
Schiedsrichter, Kampf-
richter, Riegenfiihrer,
Mannschaftsfithrer o. d.
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2.3. Sachlicher Bereich (Sachkompetenz)

23.1. ..., Informationen mag- ...Inhalte, die durch
lichst vollstandig aufzu- Vorbild, Wort, Bild oder
nehmen und richtig zu - Film gegeben werden,
verarbeiten. aufnimmt, reproduziert,

umsetzt und ggf. an Drit-
te weitergibt.

... Informationen zur
Verfiiqung stellt, Hilfen
zu ihrer Verarbeituna
gibt und deren richtige
Verwendung tiberpriift.

...durch  Verwendung
aktiver Bewegungshilfen.
...durch Verwendung

von Bewegungsbeschrei-
bungen, Filmen, Bildrei-
hen o. &,

232,

, sich als Lernender
zu verstehen und seinen
LernprozeB mit zu or-
ganisieren.

...Lernergebnisse nicht
als endgiiltig betrachtet,
sondern diese stdndig
iberpriift, ggf. neue Lern-
ziele erkennt und zu er-
reichen sucht.

...selbstdndig Informa-

tionen sucht, MaBnahmen
vorschldgt und ergreift.

...dem Schiiler Gelegen-
heit gibt zu selbsténdi-
gem Lernen.

... Lernziele verdeutlicht,
Kriterien fir die Auswahl
der Ziele und Inhalte auf-
zeigt,
Lermorganisation und
Lernzielkontrolle begriin-
det und den Schiiler an
Entscheidungen der Lern-
planung zunehmend be-
teiligt.

233.

.+, fachliches Wissen
im Bereich des Sportes
anzuwenden.

... Regeln kennt und ein-
hélt, Trainingsprinzipien
und Trainingsmethoden
sowie SicherheitsmaB-
nahmen kennt und an-
wendet, Kampfrichter-
und Schiedsrichterfunk-
tionen iibernehmen kann,
Hilfsmittel sachgerecht
handhaben und sportliche
Einrichtungen angemes-

... fachliches Wissen
vermittelt und Sachzu-
sammenhdnge aufzeigt.

MaBnahmen der

...durch das Entwickeln
von Lernzielkontrollen,
die die Schiiler selbstén-
dig durchfithren koénnen.
...durch richtiges An-
wenden der Hilfe- und
Sicherheitsstellung.

...durch Begriinden me-
thodischer Mafinahmen
und durch Beteiligung
der Schiiler an einer
Uberpriifung ihrer Wirk-
samkeit.

... durch Verwendung
moderner Lernhilfen und
Trainingsmethoden.

...durch Einweisung der
Schiiler in die Aufgaben
eines Schiedsrichters und
durch regelmédBiges Uber-
tragen von Schiedsrich-
terfunktionen.

sen benutzen kann,

Lernzielkontrollen und Beurteilung des Schiilers
Lernzielkontrollen in allen Lernbereichen haben die
Funktion, anhand moglichst objektiver Kriterien zu iiber-
prifen, ob die im Unterricht angestrebten Ziele erreicht
worden sind ).

Die Ergebnisse dieser Kontrollen dienen Schiilern und
Lehrern zur Information iiber den jeweiligen Stand des
Lernprozesses und der Verbesserung ihres Lern- bzw.
Lehrverhaltens #).

Die Aufgabe der Lernzielkontrollen besteht nicht darin,
die Leistungen des einzelnen an Durchschnittsleistungen
einer Gruppe zu messen und dadurch eine Beurteilung
nach ,gut” oder ,schlecht* vorzunehmen 9,

Ihr Ziel kann nur darin bestehen, den gegenwirtigen
Koénnenstand des einzelnen festzustellen, um damit den
individuellen Lernfortschrtitt zu verdeutlichen und Emp-
fehlungen filir die weitere Organisation des Lernprozesses
abzuleiten 4).

Im sensomotorischen Bereich sind die Lernziele weitge-
hend operationalisierbar und durch Leistungstest oder

216

mit Hilfe von Instrumenten zu messen. Bei Verhaltens-
weisen und Einstellungen ist ein Messen schwierig, wenn
nicht sogar unmdoglich.

Die Zensur ist kein geeignetes Instrument, um eindeutige
Informationen iiber die Lern- und Leistungsentwicklung
des einzelnen zu geben und Aussagen zu machen iiber
die individuelle Disposition zum Lernen und Leisten.
Dariiber hinaus stehen mehrere der im Sportunterricht
angestrebten Lernziele in deutlichem Widerspruch zu
einer Beurteilung durch Dritte. Daraus ergibt sich, daB
eine Beurteilung des Schiilers durch eine Zensur im
Sportunterricht entfallt, 2

Solange AbschluBqualifikationen der Schule in Form von
Zensuren gegeben werden, sollte dem Schiiler auf seinen
ausdriicklichen Wunsch auch im Sportunterricht die Zen-
sur fiir AbschluB-/Abgangszeugnisse erteilt werden.

1) Vgl. Strukturplan S. 87,
2) Vgl. Strukturplan S. 88.
%) Vgl. Strukturplan S. 89 f.
4) Vgl. Strukturplan S. 89.






