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Aufgaben, Informationen, Ubungen und Vertiefungen
Onlinematerial zu Seite 28, Aufgabe 3

Aufgabe

Johann Amos Comenius forderte bereits 1657 die Einrichtung von Schulen fiir die gesamte Bevolkerung.
Wie begriindet er seine Position?

9. Kapitel

DIE GESAMTE JUGEND BEIDERLEI GESCHLECHTS
MUSS DEN SCHULEN ANVERTRAUT WERDEN

Die Schulen miissen alle Kinder aufnehmen (1), denn alle sollen dem Bilde Gottes
dhnlich werden (2), alle fiir ihren kiinftigen Beruf vorbereitet sein (3), und alle,
gerade auch die Trigen und Schmachen, bediirfen der Hilfe (4). Auch das
schwache Geschlecht soll Zugang zu den Wissenschaften haben (5), menngleich
dabei Vorsicht nétig ist (6). Widerlegung von Einminden dagegen (7/8).

1. Nicht nur die Kinder der Reichen und Vornehmen sollen zum
Schulbesuch angehalten werden, sondern alle in gleicher Weise,
Adlige und Nichtadlige, Reiche und Arme, Knaben und Médchen
aus allen Stddten, Flecken, Dérfern und Gehéften. Das wird im
folgenden deutlich.

2. Zundchst sind alle als Menschen Geborene zu dem Haupt-
zwedke geboren, Mensch zu sein, d. h. verniinftiges Geschépf, Herr
der [anderen] Geschépfe und genaues Abbild seines Schopfers.
Darum sind alle so zu férdern und in Wissenschaft, Sittlichkeit
und Religion recht einzufiihren, daB sie das gegenwirtige Leben
niitzlich zubringen und sich auf das kiinftige angemessen vorbe-
reiten kénnen. DaB bei Gott kein Ansehen der Person gilt, hat er
selbst oft kundgetan!). Wenn wir also zu solcher Wartung des
Geistes nur einige zulassen, andere aber ausschlieBen, sind wir
ungerecht nicht nur gegen die, welche an der gleichen Natur wie
wir teilhaben, sondern gegen Gott selbst, der von allen, denen er
sein Bild aufgeprigt hat, erkannt, geliebt und gepriesen sein will.
Und das wird er umso inbriinstiger, je heller das Licht der Er-
kenntnis entziindet wird. Denn wir lieben in dem MabBe, in dem
wir erkennen 2),

3. Zudem wissen wir nicht, zu welchem Nutzen die gottliche
Vorsehung diesen oder jenen bestimmt hat. Soviel nur ist gewiB,
daB Gott zuweilen die Armsten, Niedrigsten und Unbekanntesten
als die wichtigsten Werkzeuge seines Ruhms verwendet. LaBt es
uns also der Sonne am Himmel gleichtun, welche die ganze Erde
erleuchtet, durchwirmt und belebt, so daB alles, was leben, grii-
nen 3), blihen und Frucht tragen kann, wirklich lebt, griint, bliiht
und Frucht tragt.

4. Dem widerspricht nicht, daB manche Menschen von Natur aus
trige und dumm erscheinen. Gerade das empfiehlt und fordert eine
solche Wartung der Geister nur noch mehr. Denn je trdger und
schwichlicher einer von Natur aus ist, umso mehr bedarf er der
Hilfe, um von seiner schwerfilligen Stumpfheit und Dummbheit so
weit wie moglich befreit zu werden. Und man findet keine so un-
gliickliche Geistesanlage, daB sie durch Pflege nicht verbessert
werden konnte. So wie ein undichtes GefdB durch hdufiges Aus-
scheuern wenn auch nicht wasserdicht, so doch glatter und reiner
wird, so werden die Stumpfen und Dummen wenn auch nicht
gerade in der Wissenschaft weit kommen, so doch in ihrem Ver-
halten gesitteter werden, so daB sie den Staatsbehdrden und den
Dienern der Kirche zu gehorchen wissen. Die Erfahrung lehrt
sogar, daB von Natur aus duBerst Schwerfillige doch eine solche
wissenschaftliche Bildung erwarben, daB sie selbst Begabte iiber-
holt haben. So wahr ist also der Ausspruch des Poeten « MaBlose
Arbeit siegt iiber alles » ). Mancher ist in seiner Kindheit kérper-
lich besonders kréftig, wird dann aber krank und nimmt ab, ein
andrer dagegen schleppt als Knabe einen kranken Korper umbher,
wird dann aber gesund und wéchst kriftig empor. Ganz gleich
verhilt es sich mit den geistigen Anlagen: einige sind friihreif,
erschopfen sich aber rasch und stumpfen ab, wihrend andere an-
fangs schwerfillig sind, sich dann aber anregen lassen und gut
vorwiirts kommen. Zudem mdchten wir ja in unseren Girten nicht
nur Biume haben, die frith Friichte tragen, sondern auch mittlere
und spite, denn ein jedes ist zu seiner Zeit vortrefflich, wie Jesus
Sirach sagt %), und zeigt schlieBlich doch, wenn auch erst spét, daB
es nicht vergeblich war. Wollen wir also in dem Garten der Wissen-
schaft nur Geistesanlagen einer Art, nur friihreife und lebhafte
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zulassen? Nein, niemand, dem Gott Sinn und Verstand gegeben hat,
soll ausgeschlossen werden.

5. Auch lieBe sich keine ausreichende Begriindung dafiir geben —
um das im besonderen zu erwidhnen —, das schwichere Geschlecht
von den Studien der Weisheit, weder von den in lateinischer
noch von den in der Mutter-Sprache vermittelten, insgesamt aus-
zuschlieBen. Denn sie sind in gleicher Weise Gottes Ebenbilder,
in gleicher Weise der Gnade und des Reiches kiinftiger Zeiten
teilhaftig, in gleicher Weise, ja oft mehr als unser Geschlecht mit
einem lebhaften und fiir die Weisheit empfanglichen Geiste begabt;
ihnen steht gleichermaBen der Zugang zu Hochstem offen, denn
Gott selbst hat sie oft herangezogen zur Herrschaft iiber Volker,
zu heilsamer Beratung von Kénigen und Fiirsten, zur Heilkunde
und zu anderen der Menschheit heilsamen Zwecken, auch zum
prophetischen Amte und zur Ermahnung von Priestern und Ri-
schéfen. Warum sollten wir sie zum ABC zulassen und von den
Biichern hernach fortjagen? Fiirchten wir etwa die weibliche Un-
bedachtsamkeit? Je mehr wir doch den Gedanken Beschiftigung
geben, umso weniger Raum wird solche Unbedachtsamkeit finden,
die doch nur im unausgefiillten Verstande entsteht.

6. Es soll ihnen dabei allerdings nicht eine beliebige Zusammen-
stellung von Biichern vorgelegt werden — ebenso wenig wie der
Jugend des anderen Geschlechts; es ist zu bedauern, daB man das
bisher nicht sorgfiltiger vermieden hat. Sondern man gebe ihnen
Biicher, aus denen sie bestindig wahrhaftige Erkenntnis Gottes
und seiner Werke, wahrhaftige Tugenden und wahrhaftige From-
migkeit schépfen konnen.

7. Niemand halte mir das Apostelwort entgegen: «Ich gestatte
einer Frau nicht zu lehren» (1.Tim.2,12) oder den Ausspruch
Juvenals in seiner 6. Satire: « Nicht mége die Frau, die ehelich dir
verbunden, gut zu reden verstehen noch kurze Gedanken zu drehn
und zu wenden, noch wissen alle Geschichten » %), oder was Euripi-
des den Hippolyt sagen ldBt: « Ich hasse das gelehrte Weib, nie
mdge mein Haus betreten, die mehr weiB als dem Weibe gebiihrt,
denn den Gelehrten hat Venus selbst alle Schlauheit verliehen » 7).

Diese Ausspriiche stehen unserem Vorschlag nicht entgegen, da
wir ja dazu raten, daB die Frauen nicht fiir ihre Neugier, sondern
fiir Sittsamkeit und Seligkeit solchen Unterricht erhalten sollen,
besonders auf den Gebieten, die zu kennen und zu beherrschen
ihnen ansteht, sei es zur rechten Bestellung des Haushalts, sei es
zur Sorge fiir das eigene Heil und fiir das des Gatten, der Kinder
und des ganzen Hauses.

8. Wenn einer sagt: Wohin soll das fiihren, wenn Handwerker,
Bauern, Lasttridger und schlieBlich gar Weibsbilder Gelehrte wer-
den, so laute die Antwort: Es wird dahin fiihren, daB es nach der
gesetzlichen Errichtung eines Unterrichts fiir die gesamte Jugend
kiinftig niemanden von ihnen allen mehr am rechten Gegenstand
fiir sein Denken, Wiinschen, Streben und Handeln fehlen wird.
Ein jeglicher wird wissen, wohin er alle Wiinsche und Taten des
Lebens richten, innerhalb welcher Grenzen er bleiben und wie er
seinen Platz behaupten muB. Alle werden zudem, auch unter
Miihe und Arbeit, freudig ihre Gedanken auf Gottes Taten und
Werke richten und werden die MuBe, die fiir Fleisch und Blut so
gefdhrlich ist, vertreiben durch hiufiges Lesen der Bibel und an-
derer guter Biicher — sind sie einmal auf dem Wege, so werden
immer gréBere Lockungen sie dort weiterfiithren. Kurz, sie werden
lernen, Gott iiberall zu sehen, iiberall zu loben, iiberall zu um-
fangen und auf solche Weise dieses miihselige Leben angenehmer
hinzubringen, das ewige Leben aber mit gréBerer Sehnsucht und
Hoffnung zu erwarten. Wiirde uns nicht ein solcher Zustand der
Kirche hier das Paradies schon schaffen, soweit man es auf Erden
besitzen kann?

Aus: Johann Amos Comenius (1657/'°2007): Grofie Didaktik (Herausgegeben von Andreas Flitner. Stuttgart: Klett-Cotta, S. 55-58.
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Aufgabe

L. Winterhager-Schmidt zéhlt zur Professionalitit, dass Lehrerinnen und Lehrer eine berufliche Identitét
entwickeln miissen. Was versteht sie darunter?

»Starkung der Lehreridentitat: Selbstsorge und emotionale Selbstreflexivitat

Es ist nicht zu iibersehen, dass viele
Lehrer und Lehrerinnen die Inno-
vationen des Offenen Unterrichts
mit grofSem Engagement in Angriff
nehmen. In vielen Kollegien fiihrt
die Arbeit an Innerer Schulreform
zu einem deutlichen Motivations-
schub, stirkt die Berufsfreude und
den Teamgeist in Kollegien.

Unterrichten als komplexe
kommunikative Lehrkunst wur-
de in der Vergangenheit vielleicht
zu stark idealisiert. Zu wenig fand
Berticksichtigung, dass Unterricht
scheitern kann, ist er doch keines-
wegs ein Geschift, das sich voll-
kommen rational steuern lisst.
Lustlosigkeit, Langeweile, Unwil-
ligkeit, Erziehungsmingel, vielerlei
Storungen bis zu offener Aggres-
sion oder Schulabstinenz bedro-
hen von Schiilerseite nicht selten
erfolgreiches Unterrichten. Lehrer
miissen in ihrem Berufsleben recht
oft mit derart belastenden Situati-
onen zurechtkommen. Belastungs-
untersuchungen zum Lehrerberuf
zeigen, dass Lehrer Storungen des
Unterrichts durch auffilliges Schii-
lerverhalten zunehmend an erster
Stelle der sie belastenden Faktoren
nennen (ULICH 1996; RUDOW
1994). Das klinische Erschop-
fungssyndrom des Burnout erfasst
auch Lehrer und Lehrerinnen mit
steigender Hiufigkeit (RUDOW
2001).

Lehrerhandeln kann starke Af-
fekte in Schiilern auslosen; affek-

tiv aufgeladenes Schiilerverhalten
kann wiederum starke Emotionen
bei Lehrern auslosen. In solchen
Momenten droht die Kommunika-
tion zu entgleisen, kann Unterricht
scheitern. Treten solche Momente
des Scheiterns zu hiufig auf, wird
das Selbstwertgefiihl beeintriach-
tigt, ist die Berufsfreude bedroht.
Es ist daher gut nachvollziehbar,
dass Lehrerinnen und Lehrer die
Rolle des individualisierenden
Lernhelfers freudig annehmen,
entlastet sie doch von manchem
Storungsdickicht, welches die ei-
gene Handlungsfihigkeit bedroht.
Um auch im Falle des Misslingens
von Unterricht (als in bestimmten
Zusammenhdngen immer noch
notwendiger dichter fokussieren-
der Interaktion mit dem Gesamt
einer Schulklasse) handlungsfihig
zu bleiben, bedarf es jedoch zusitz-
lich zur didaktischmethodischen
Qualifikation angemessener For-
men der psychischen Selbstsorge fur
Lehrerinnen und Lehrer.

Keine Geringeren als der Bie-
lefelder Soziologe und Systemthe-
oretiker Niklas Luhmann und der
Erziehungswissenschaftler ~ Karl-
Eberhard Schorr hatten schon 1976
einen bedenkenswerten Vorschlag
hierzu vorgelegt. In ihrem Aufsatz
»Ausbildung ftr Professionen —
Uberlegungen zum Curriculum fiir
die Lehrerausbildung« untersuch-
ten Luhmann und Schorr die pro-
fessionelle >Struktur« von (Lehrer-)

Arbeit und machten Vorschlige,
wie man den »Wissenschaftsbezug«
mit »einer stirkeren Beriicksich-
tigung des berufsvorbereitenden
Charakters der Ausbildung ver-
mitteln« konne (LUHMANN &
SCHORR 1976). Unterschieden
werden in diesem Curriculum
drei Ebenen des Unterrichtens:
die technische Ebene, die Lerne-
bene und die Reflexionsebene. Vor
allem der Reflexionsebene — am
Ende (!) des Ausbildungscurri-
culums — wird breiter Raum ge-
widmet: Um Reflexionen iiber die
eigene Lehrertitigkeit in Gang zu
setzen, miisse man eine »entlastete
Situation« herstellen, weil es in der
Reflexionsphase immer auch um
»Selbstthematisierung, um eigenes
Scheitern< gehe, um »>Erfahrungen
der eigenen Grenzen, Erfahrungen
also, die man auf die eigene Identitiit
nolens volens bezieht« LUHMANN
& SCHORR 1976, S. 254f, Hervorh.
kursiv durch Verfasserin). Deshalb
sollte aus Schorrs und Luhmanns
Sicht jede Lehrerausbildung tiber
das Erlernen eines breiten kog-
nitiven Berufswissens hinaus ein
angemessenes >Verhalten zu Ent-
tduschungen«< antizipieren, denn
die Erfahrung, Enttiuschungen zu
erleiden, sei kennzeichnend fiir die
sSonderfunktion< des Lehrerberufs.
Erforderlich sei deshalb auch die
Herausbildung einer gewissen »Un-
fahigkeitstoleranz« (ebd., S.
264, mit Hervorh. kursiv

»

Textauszug (S. 35-39) aus: Winterhager-Schmid, Luise: Lehrerprofessionalitit zwischen Lehrkunst und Selbstreflexivitdt. In: Esslinger-Hinz, Ilona/Fischer, Hans-Joachim (Hrsg.) (2008):
Spannungsfelder der Erziehung und Bildung — Ein Studien-buch zu grundlegenden Themenfeldern der Pidagogik. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren. S. 28-40.
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)) durch die Verfasserin).

Dartiber hinaus sol-
le »der angehende Lehrer (...) ein
hoheres Verstindnis fir Individu-
alitit erreichen konnenc< (ebd.).
Schliefllich sei eine >Ausbildung
seiner Empathiefdhigkeit« notig.
Denn >im Schiiler beurteilen (sie)
nicht nur die Person, die ihnen
gegeniiber steht, sondern im allge-
meinen das, was diese Person in der
Beziehung zu ihnen selbst zeigt. Sie
reagieren im hohen Mafle auf ihre
eigenen Probleme und auf die Ge-
schichte des Interaktionssystems,
das zur Beurteilung Anlass gibt«
(ebd., S. 266). Zum >Verstindnis
der eigenen Rolle« gehore daher das
»Lernen der Selbsteinschitzung ih-
rer Ausstrahlung in Interaktionenc.
Dies erfordere, >dass der Student
die Fihigkeit gewinnt, sich von sei-
nen eigenen, unmittelbar situativen
Verhaltensimpulsen zu distanzieren.
Dazu gibt es Techniken, die in der
Psychotherapeutikausbildung ent-
wickelt worden sind< (ebd.). Al-
lerdings diirften solche Techniken
nicht nur >Trost durch Verstehenx
geben> (ebd., S. 268).

Lehrerinnen und Lehrer auf
mogliche Enttauschungen, auf
Situationen des Scheiterns, auf
verletzende Gefihrdungen ihrer
Identitit im Berufsalltag in ent-
lasteten Situationen der Selbstthe-
matisierung vorzubereiten, die-
ser Vorschlag von Luhmann und
Schorr wurde in voller Konsequenz
bis heute nicht in die professionelle
Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrern integriert. Allerdings fin-
den sich jetzt erste Ansitze dazu im
»Strukturmodell fiir die Lehrerbil-
dung im Bachelor / Bakkalaureus-
und Master / Magister-Systems, das
2005 vom Verband der Deutschen
Gesellschaft fur Erziehungswis-
senschaft (DGIE) beschlossen und
damit zur offiziellen berufswissen-
schaftlichen Verlautbarung zur ver-
dnderten Lehrerausbildung wurde
(ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT
2006, S. 25ff.). Dort finden sich
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zur 6. Studieneinheit, der >professi-
onsspezifischen Vertiefungsphases,
einige Stichworte, die in die Néhe
dessen kommen, was Luhmann mit
Bezug auf die >Reflexionsebene
wohl im Sinn hatte: >Teamentwick-
lung,  Konfliktlosungsstrategien,
Analyse von schulischen und aufSer-
schulischen Kommunikationsstruk-
turen< (ebd.; Hervorh. durch die
Verfasserin). Fiir unseren Zusam-
menhang ist der Baustein >Analyse
von Kommunikationsstrukturen«
besonders relevant. Zwar weist be-
sonders der Begriff >Strategien«< zur
Konfliktlosung im DGfE-Konzept
in eine etwas andere Richtung, lasst
sich das Strategische doch missver-
stehen, als miisse man nur iiber die
richtigen Kommunikationsstrate-
gien verfiigen, um Enttduschungen
oder gar Erfahrungen des Schei-
terns zu vermeiden. Dagegen gerit
die Forderung von Luhmann und
Schorr nach reflexiver Selbstthe-
matisierung der eigenen Interakti-
on in der Klasse umfassender, auch
provokativer, wenn man bedenkt,
dass hier im Ergebnis auch eine
gewisse >Unfihigkeitstoleranz« bei
kiinftigen Lehrern herausgebildet
werden sollte: eine produktive Ge-
lassenheit gegeniiber ihren eigenen
Unzuldnglichkeiten. Als Element
eines >konsekutiven Kompetenz-
aufbaus¢, wie es das Strukturmo-
dell der DGIE fordert, erscheint
gerade diese Zielsetzung zunichst
paradox, soll doch Unfihigkeit in
Professionen immer als etwas zu
Uberwindendes gedacht werden.
Luhmann und Schorr reagieren
hiermit jedoch auf eine grundle-
gende Paradoxie, welche die Rolle
des Lehrers durchweg bestimmt
und zugleich schwer professio-
nalisierbar macht: Paradox ist
dieser Beruf, weil Unterricht nur
gelingt, wenn Lehrer und Schiiler
sich in eine spontane Kommuni-
kation tiber die Sache, um die es
geht, involvieren lassen. Das erfor-
dert seitens der Schiilerinnen und
Schiiler die Bereitschaft zu einer
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Art >innerer Gefolgschaft« (private
acceptance) gegeniiber dem Sach-
geschehen und dessen Vermittler;
erfordert von Lehrern performa-
tive Talente der Darbietung, die
aufs Engste an ihre Personlichkeit
gebunden sind. Beides stofit sich
aber mit der Struktur der Institu-
tion Schule. Schule als der Ort zur
Vorbereitung der Heranwachsen-
den auf ihre kiinftige Mndigkeit
bleibt immer auch ein Ort kultu-
reller Notigung. Die Gesellschaft
delegiert an den dafiir speziali-
sierten Lehrer die Aufgabe, Her-
anwachsende nicht zu »animierenc
(GIESECKE 1987), vielmehr sollen
Lehrer ihre Schiiler — mit Autoritit
— zum Lernen ndotigen (BRUGGEN
2007). Dennoch erwartet man aber
zugleich von ihm, das Lehren so
motivierend zu gestalten, dass eine
freiwillige Gefolgschaft fiir Schiiler
moglich werden soll. Das heifit fiir
Lehrer, sie sollen ein nicht naturbe-
dingtes, sondern ein kulturbedingtes
Herrschafts-Gefille von Erwach-
senen gegeniiber Heranwachsen-
den stellvertretend verkorpern,
als Person aber zugleich spontan,
zugewandt, unterhaltsam und
gleichsam als ein Freund (VON
HENTIG 1973) der Schiiler agie-
ren. Affektiv aufgeladene Konflikte
entstehen in der Schule hiufig aus
diesem Widerspruch zwischen der
berechtigten Erwartung an eine
symmetrische, authentische, spon-
tane, und personlich zugewandte
Kommunikation von Lehrern bzw.
»individuellen  Lernhelfern< bei
gleichzeitiger notwendig asymme-
trischer Rahmung der Institution
als Ort der Notigung zum Lernen.
Unterricht enthilt deshalb immer
auch ein Erwartungsparadox. Ver-
suche, das Paradox einseitig aufzu-
16sen, schlagen oft fehl. Wenn Leh-
rer und Lehrerinnen entgegen der
strukturellen Rahmung von Schule
Schiilern als >Freund« oder >Freun-
din«< begegnen wollen, sind sie in
Gefahr, vor sich selbst die
paradoxe Spannung ihrer »



») Berufsrolle entweder kom-

munikativ zu iiberspielen
oder ganz zu verleugnen. Gegen-
tiber den Schiilern schiiren sie als
rgute. Kumpel« falsche Erwartun-
gen, die spitestens in der Beurtei-
lungssituation enttduscht werden
missen. Enttduschte Erwartungen
fithren zu Gegenreaktionen, die oft
nicht der Struktur der Institution,
sondern der Person des Lehrers
zugeschrieben werden. Eine ande-
re Einseitigkeit, um die Paradoxie
der Lehrerrolle aufzulosen, kann
darin bestehen, jeden Anflug von
Spontaneitit und persénlicher Zu-
gewandtheit in der Kommunikati-
on zwischen Schiilern und Lehrer
ganz zu vermeiden, sich also nur
auf eine >neutrale< Position des
rein rationalen Wissensvermittlers
zu beschrinken (REH 2004). Die-
se >Losung« wird jedoch ebenfalls
scheitern miissen, da auch die Ver-
weigerung von Kommunikation
eine Form der Kommunikation ist
und negative Affekte und Gefiihle
bis zu Angst und Aggression der
Schiiler hervorrufen kann. Zwi-
schen Lehrern und ihren Schiilern
entsteht —>nolens volens< — also
immer auch eine emotionshaltige
Beziehung, gerade wegen der wi-
derspriichlichen Erwartungen und
Anspriiche aneinander.

Luhmann und Schorr ging es
darum, ein mogliches Scheitern an
iibersteigerten  Selbstanspriichen
schon in der Lehrerausbildung
reflexiv zu bearbeiten, ohne nur
»Trost durch Verstehen< anzubie-
ten. Thr Zugang zielt ab auf Wege
der Selbsterkundung der Wirkun-
gen des eigenen Handelns im Sys-
tem von Schule. Die Ausbildung
von Analysefihigkeit fir schwie-
rige unterrichtliche Situationen,
in denen man auch den eigenen
Anteilen in affektiv aufgeladenen
Konflikten auf die Spur kommen
sollte, zum Beispiel indem man die
eigene »Interaktionsgeschichte« mit
den Schiilern reflexiv wahrzuneh-
men lernt, weist in diese Richtung,
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weil Schiiler besonders auf das
reagieren, was sich ihnen »in der
Beziehung zu ihnen selbst zeigt«.
Deshalb forderten Luhmann und
Schorr, Lehrer sollten sich auch
ihre eigene >Ausstrahlung« vor der
Klasse bewusst machen. Lehrer-
anwirter und Studierende sollten
auf diese vertrackte Bezogenheits-
dynamik in der pidagogischen Ti-
tigkeit vorbereitet werden, um die
paradoxen Erwartungen — vor sich
selbst! — mit Offenheit handhaben
zu lernen. Damit wird die Span-
nung, die jede Paradoxie zwangs-
ldufig erzeugt, zwar nicht losbar,
aber entdramatisiert. Eine >gewisse
Unfihigkeitstoleranz« zu entwi-
ckeln hiele somit, zu den eigenen
Affekten eine emotional reflexive
Distanz zu schaffen, so dass Wut-
und Ohnmachtsgefithle im Erle-
ben zwar anerkannt werden, aber
nicht tiberhand nehmen miissen.
Letztlich geht es in der emotio-
nalen Selbstreflexion darum, das
heimliche Idealbild professioneller,
eigener Unfehlbarkeit (>Allmacht)
mit produktiver Skepsis zu bear-
beiten, ohne es vollig aufzugeben.
Professionelle Selbstreflexivitit soll
im Gegenteil die berufliche Iden-
titit des Lehrers durch eine realis-
tische Haltung zum Beruf stirken,
um Gelassenheit und berufliche
Zuversicht zu erhalten. Diese Form
der Selbstreflexivitit wire ein not-
wendiger Modus verantwortlicher,
beruflicher Selbstsorge.

Die Entwicklung  beruflicher
Identitit bedarf generell auch eines
vertieften Interesses am eigenen
Erleben beruflicher Situationen.
Ziel ist es, sich besser zu schiitzen
vor Entwertung, Krinkung und
Selbstentwertung. Die berufliche
Identitit stirkt sich, wenn man
im nichsten Schritt (wie der Be-
grinder der Identititsforschung,
Erik H. Erikson es ausdriickte) in
die Lage kommt, »iiberrascht seine
eigene Bekanntschaft zu machenc
(ERIKSON 1976, S. 147). Dazu
gehort es, sich in sorgsamer Zu-
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wendung zu sich selbst vertrauter
zu machen mit eigenen Vorlieben
und Abneigungen, eigenen Star-
ken, auch Schwichen. Weiterhin ist
es wichtig, sich klar zu werden tiber
mitgebrachte personliche Grund-
annahmen (iiber >Gott und die
Welt¢, das Bose und das Gute, das
Rechte und das Unrechte). Auch
der Fundus basaler Uberzeugun-
gen (basic assumptions) grundiert
Enttduschungserfahrungen
im Alltag des Lehrerseins. Sich klar
zu sein iiber diese in den Beruf
schon mitgebrachten personlichen
Deutungsmuster der Wirklichkeit,
kann dazu helfen, seine spontanen
Impulse reflexiv zu analysieren.
Konfliktreiche Situationen lassen
sich so im Nachhinein in ihrer Dy-
namik besser verstehen. Versteht
man besser, was einem geschieht
oder was voraussehbar geschehen
kann, so kann man sich — wo né-
tig — ohne Gesichtsverlust korrigie-
ren. In heillosen Situationen hilft
reflexiv gewonnene Klarheit dazu,
die Affekte zu lindern und Hilfe
von auflen anzufordern. Emotio-
nale Selbstreflexivitit erbringt al-
lerdings oft nicht die gewiinschten
Sofortlosungen, sie steigert eher
nachhaltig die Handlungssicher-
heit und stiarkt die berufliche Zu-
versicht, auch belastende Situati-
onen angemessener meistern zu
konnen. Das stirkt wiederum die
Krifte im Selbst, die im guten Sin-
ne Lehrern und Lehrerinnen Au-
toritat verleihen. Psychotherapeu-
tische >Techniken« allein koénnen
die Paradoxie von Schule zwischen
Notigung und Zuwendungserwar-
tung nicht 16sen. Umso wichtiger
ist es fiir Lehrerinnen und Lehrer
in ihrer Selbstreflexion auch ihre
Stellvertreterrolle in den — in sich
widerspriichlichen — Handlungs-
bedingungen der Institution zu
erkennen und klug zu balancieren.

Einen Zugang zur Reflexion
der emotionalen Seite des Berufs
versucht auch ARIANE ))

viele

GARLICHS in ihrem sehr



») erfolgreichen studentischen

Kasseler Ausbildungspro-
jekt »Schiiler verstehen lernenc
(GARLICHS 2000). Es dient der
Anleitung nicht nur zum besse-
ren Verstehen der Schiilerinnen
und Schiilern, sondern ermaoglicht
Studierenden dartiber hinaus eine
professionelle reflexive Begleitung
ihrer emotionalen Erfahrungen
in pddagogischen Kontexten. Das
Kasseler Projekt eroffnet somit
eine Eintibung in reflektierte For-
men der Selbstbegegnung mit sich
selbst als kiinftige Lehrerin oder
als Lehrer. Die Erfahrungen, die
dabei gemacht werden konnten,
tragen dazu bei, Enttauschungen,
Belastendes nicht im polarisieren-
den Mafistab von Allmacht oder
Ohnmacht zu sehen, sondern sich
ihnen differenziert zu stellen, um
sich iiber die je eigenen Grenzen,
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auch uber die je eigenen Ressour-
cen zu vergewissern. Dazu ist es
nicht nur wichtig, Schiiler indivi-
duell zu sehen, sie sensibel verste-
hen zu lernen. Auch Sensibilitit fiir
Bedrohungen des eigenen Selbst
gehort zur Entstehung eines psy-
chosozialen Frithwarnsystems im
Lehreralltag. Ob Lehrer oder Leh-
rer spiter gelernt haben, ihr emo-
tionales Frithwarnsystem reflexiv
ernst zu nehmen, hangt sicher auch
davon ab, ob sie — wie in Kassel —
in ihrer Ausbildung schon Einblick
nehmen konnten in professionelle
Formen verantwortlicher Selbst-
sorge.

Was Luhmann und Schorr 1976
mit ihrem Hinweis auf >Techniken
der Psychotherapeutikausbildung:
nur andeuteten, ist zum Schutz
der >mental health« fiir Lehrer und
Lehrerinnen inzwischen sehr viel
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weiter entwickelt. Drei bewihrte
berufsspezifische Verfahren emp-
fehlen sich heute fir die Ausbil-
dung von Lehrerinnen und Leh-
rern: Die berufsbezogene Arbeit in
Balintgruppen, pddagogische Fallbe-
sprechungen und die psychologisch
angeleitete Supervision.

Zunehmend sind Lehrerinnen
und Lehrer bereit, auf diese Anlei-
tungen zur Selbstsorge zuriickzu-
greifen. Wie sonst wiirde sich er-
kldren, dass gerade diejenigen, die
sich in der »Pddagogischen Schul-
entwicklung« engagierten, durch
Supervision,  Fallbesprechungen
und beratende Begleitung durch
Experten berufliche Zuversicht
und eine Stirkung ihrer Innovati-
onsbereitschaft erlebten (vgl. BEST
1997; KLIPPERT 1997; LEISEN-
HEIMER 1997).«
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Aufgabe
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Die Grafik (Download) zeigt die Schullautbahnempfehlungen von Lehrkriften sowie die Lesekompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in Prozent. Welche Problematik wird aus dieser Grafik ersichtlich?

Realschule

— Hauptschule

o0
20

Sie konnen das gesamte Gutachten
unter folgendem Link herunterladen:

— Gymnasium

- http://www.vbw-bayern.de/agv/
vbw-Themen-Bildung-Bildung_ganz-
heitlich_gestalten-Publikationen-
Bildungsgerechtigkeit
Jahresgutachten_2007_
des_Aktionsrats_Bildung-
-14852,ArticleID__ 1648.htm

Das Jahresgutachten ist auch als Buch
erschienen:
VBW — Vereinigung der Bayerischen

Wirtschaft e.V. (Hrsg.) (2007):
Bildungsgerechtigkeit.

Schullaufbahnempfehlungen von Lehrkréften, differenziert nach Lesekompetenz

der Kinder in Prozent (in Anlehnung an Bos u. a. 2044b, S.194)

Jahresgutachten 2007. Wiesbaden: VS
fiir Sozialwissenschaften,
S. 471

50 —

— Hauptschule - Realschule

40

Prozent

— Gymnasium |

O 4T 7T T T T T T T T T T

Mathematische Kompetenz
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Schullaufbahnempfehlungen von Lehrkréften, differenziert nach mathematischer
Kompetenz der Kinder in Prozent (in Anlehnung an Bos u. a. 2044b, S.195)
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Grundstruktur des Bildungswesens in der Bundesrepublik Deutschland
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Quelle: Herausgeber: Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, Dokumentations- und Bildungsinformationsdienst,

Lennéstr. 6, 53113 Bonn, Tel.: 0228 501-0. © KMK 2009 - auch unter: http://www.kmk.org/fileadmin/doc/Dokumentation/Bildungswesen_pdfs/dt-2009.pdf
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Anmerkungen
») Schematisierte Darstellung
des Bildungswesens. Die
Verteilung der Schiilerzahlen in der
Jahrgangsstufe 8 fiir das Jahr 2007
stellt sich im Bundesdurchschnitt
wie folgt dar: Hauptschule 20,6 %,
Realschule 26,5 %, Gymnasium
33,4 %, integrierte Gesamtschule
8,5 %, Schularten mit mehreren
Bildungsgingen 6,4 9%, Sonder-
schulen 3,8 %.

Die Durchlissigkeit zwischen
den Schularten und die Anerken-
nung der Schulabschliisse ist bei
Erfullung der zwischen den Lin-
dern vereinbarten Voraussetzun-
gen grundsitzlich gewihrleistet.
Die Dauer der Vollzeitschulpflicht
(allgemeine Schulpflicht) betrigt
neun Jahre, in vier Lindern 10 Jah-
re, und die anschliefende Teilzeit-
schulpflicht  (Berufsschulpflicht)
drei Jahre.

1. In einigen Lindern bestehen
besondere Formen des Ubergangs
vom Kindergarten in die Grund-
schule (Vorklassen, Schulkinder-
garten). In Berlin und Branden-
burg umfasst die Grundschule
sechs Jahrgangsstufen.

2. Beschulung von Behinderten
entsprechend den Behinderungs-
arten in Sonderformen der allge-
meinbildenden und beruflichen
Schulen, teilweise auch integrativ
zusammen mit Nichtbehinderten.
Schulbezeichnung nach Landes-
recht unterschiedlich (Sonder-
schule / Schule fir Behinderte /
Forderschule / Forderzentrum).

3. Die Jahrgangsstufen 5 und 6 bil-
den unabhingig von ihrer organi-
satorischen Zuordnung eine Phase
besonderer Forderung, Beobach-
tung und Orientierung tiber den
weiteren Bildungsgang mit seinen
fachlichen Schwerpunkten.

4. Die Bildungsginge der Haupt-
schule und der Realschule werden
auch an Schularten mit mehreren

Aufgaben, Informationen, Ubungen und Vertiefungen

Bildungsgingen mit nach Lin-
dern unterschiedlichen Bezeich-
nungen angeboten. Hierzu zihlen
die Mittelschule (Sachsen), Re-
gelschule (Thiiringen), Erweiterte
Realschule (Saarland), Sekundar-
schule (Bremen, Sachsen-Anhalt),
Integrierte Haupt- und Real-
schule (Hamburg), Verbundene
oder Zusammengefasste Haupt-
und Realschule (Berlin, Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern,
Niedersachsen), Regionale Schu-
le  (Mecklenburg-Vorpommern,
Rheinland-Pfalz), Oberschule
(Brandenburg), Duale Oberschule
(Rheinland-Pfalz), Regionalschu-
le (Schleswig-Holstein), Gemein-
schaftsschule (Schleswig-Holstein)
sowie die Gesamtschule.

5. Der Bildungsgang des Gymnasi-
ums wird auch an Gesamtschulen
angeboten. In der kooperativen
Gesamtschule sind drei Bildungs-
ginge (der Hauptschule, der Re-
alschule und des Gymnasiums)
pidagogisch und organisatorisch
zusammengefasst, in der integrier-
ten Gesamtschule bilden sie eine
padagogische und organisatorische
Einheit. Die Einrichtung von Ge-
samtschulen ist nach dem Schul-
recht der Linder unterschiedlich
geregelt.

6. Die allgemeinbildenden Schul-
abschliisse nach Jahrgangsstufe 9
und 10 tragen in einzelnen Lin-
dern besondere Bezeichnungen.
Der nachtrigliche Erwerb dieser
Abschliisse an Abendschulen und
beruflichen Schulen ist méglich.

7. Zugangsvoraussetzung ist die
formelle Berechtigung zum Be-
such der gymnasialen Oberstufe,
die nach Jahrgangsstufe 9 oder 10
erworben wird. Der Erwerb der
Allgemeinen Hochschulreife er-
folgt zur Zeit in der Mehrzahl der
Linder noch nach Jahrgangsstufe
13 (neunjihriges Gymnasium).
Gegenwirtig findet jedoch in den
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meisten Lindern die Umstellung
auf das achtjahrige Gymnasium
statt, in dem die Allgemeine Hoch-
schulreife bereits nach Jahrgangs-
stufe 12 erworben wird.

8. Die Berufsoberschule besteht
bisher nur in einigen Lindern
und bietet Absolventen mit Mitt-
lerem Schulabschluss und abge-
schlossener Berufsausbildung bzw.
fiinfjahriger Berufstitigkeit die
Maoglichkeit zum Erwerb der Fach-
gebundenen Hochschulreife. Bei
Nachweis von Kenntnissen in einer
zweiten Fremdsprache ist der Er-
werb der Allgemeinen Hochschul-
reife moglich.

9. Die Fachoberschule ist eine zwei-
jahrige Schulart, die aufbauend
auf dem Mittleren Schulabschluss
mit Jahrgangsstufe 11 und 12 zur
Fachhochschulreife fiihrt. Fir Ab-
solventen mit Mittlerem Schul-
abschluss und einer beruflichen
Erstausbildung ist der unmittelba-
re Eintritt in Jahrgangsstufe 12 der
Fachoberschule moglich. Die Lin-
der konnen auch eine Jahrgangs-
stufe 13 einrichten. Der Besuch der
Jahrgangsstufe 13 fithrt zur Fach-
gebundenen Hochschulreife und
unter bestimmten Voraussetzun-
gen zur Allgemeinen Hochschul-
reife.

10. Berufsfachschulen sind berufli-
che Vollzeitschulen verschiedener
Ausprigung im Hinblick auf Zu-
gangsvoraussetzungen, Dauer und
Abschliisse. In ein- oder zweijihri-
gen Bildungsgingen wird eine be-
rufliche Grundausbildung, in zwei-
oder dreijahrigen Bildungsgingen
eine Berufsausbildung vermittelt.
In Verbindung mit dem Abschluss
eines mindestens zweijahrigen Bil-
dungsgangs kann unter bestimm-
ten Voraussetzungen die Fach-
hochschulreife erworben werden.
11. Zusitzlich zum berufsqualifi-
zierenden Abschluss ggf.
Erwerb des Hauptschulab- »



schlusses oder des Mittleren

Schulabschlusses.
12. Fachschulen dienen der beruf-
lichen Weiterbildung (Dauer 1-3
Jahre) und setzen grundsitzlich
den Abschluss einer einschligigen
Berufsausbildung in einem aner-
kannten Ausbildungsberuf und
eine entsprechende Berufstitigkeit
voraus. Unter bestimmten Voraus-
setzungen ist zusitzlich der Erwerb
der Fachhochschulreife moglich.

Aufgaben, Informationen, Ubungen und Vertiefungen

13. Einschliefllich Hochschulen mit
einzelnen universitiren Studien-
gingen (z. B. Theologie, Philoso-
phie, Medizin, Verwaltungswissen-
schaften, Sport).

14. An Pidagogischen Hochschu-
len (nur in Baden Wiirttemberg)
wird fiir verschiedene Lehrimter
ausgebildet. Im Einzelfall ist auch
ein Studium fiir Berufe im aufler-
schulischen Bildungs- und Erzie-
hungsbereich moglich.

15. Die Berufsakademie ist eine
Einrichtung des tertidiren Bereichs
in einigen Lindern, die eine wis-
senschaftsbezogene und zugleich
praxisorientierte berufliche Bil-
dung durch die Ausbildung an ei-
ner Studienakademie und in einem
Betrieb im Sinne des dualen Sys-
tems vermittelt. B

Stand: Januar 2009
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Information
Download einer Fallrekonstruktion

Beispiel:

Am Abend mochte der Vater (V) fiir die Kinder eine Fernsehsendung einschalten, was ihm

aber nicht gelingt; die Mutter (M) kommt herein, registriert das vergebliche Bemiihen des

Vaters, geht zum Fernsehgerit und findet auf Anhieb das vorgesehene Programm (BK ist im

Protokoll die Abkiirzung fiir Beobachterkommentar).

»1M1’Hm? Hm?’

2V1’Da stimmt irgendetwas nicht mit der Skala.’

BK: M. hat sofort gefunden. V. etwas sauer deswegen, offensichtlich.
3M2 'Die Ruth, die spielt da immer so viel dran.’

BK: V. steht jetzt auf. Studiert das Programm.“

Die zweite Zeile des Protokolls wird durch die Feinanalyse wie folgt interpretiert:

»,0 M. hat V. zur Kommentierung oder Erklarung indirekt aufgefordert. V. hat objektiv

versagt in bezug auf ein Handlungsziel, das vorher von ihm selbst den Kindern gegeniiber

als wichtige Veranstaltung thematisiert worden ist. M. hat ihn ,geschlagen’, sie ist objektiv

,besser‘ gewesen. V. konnte jetzt diese Niederlage einfach iibergehen, weil sie im Grunde

unwichtig ist, er konnte bei M. nachfragen, wieso er das nicht gefunden hat, woran es wohl

gelegen hat, er konnte aber auch bis hin zur Ironie die technische Kompetenz der Frau
loben und so wieder in das gemeinsame Handlungssystem der Familie integrieren. V. steht
weiterhin vor dem Problem, seine ,angeschlagene Stellung® vor den Kindern wieder
herzustellen beziehungsweise zu priifen, wie von den Kindern, aber auch von seiner Frau
die Niederlage aufgenommen worden ist. Gleichzeitig scheint deutlich spiirbar zu sein, daf3
er verdrgert ist. V. steht also vor dem Problem, diesen Arger angemessen in seiner

Selbstdarstellung unterzubringen. Weiterhin: Er kann die Griinde fiir sein Scheitern bei

sich selbst suchen oder auf andere projizieren.

V. kommentiert seinen MiBerfolg: Daf er die richtige Einstellung nicht gefunden habe,

lieg daran, daf mit der Skala irgendetwas nicht stimme.

V. will seinen MiBerfolg erkldren. Er sucht dafiir eine duere Ursache, die aber unklar

bleibt. An ihm selbst konne es nicht gelegen haben. Beriicksichtigt man, da fiir V. die

funktechnischen Gerite stark ,besetzt‘ sind und er deren Bedienung offensichtlich zum

Bestandteil seiner Kompetenzanspriiche macht, so wird plausibel, daB V. seine Kompe-

tenz dadurch wiederherstellen méchte, da er unbekannte, auler ihm selbst liegende

Griinde fiir sein Scheitern anfiihrt. Gleichzeitig enthilt diese Nennung &uflerer unbekann-

ter Griinde ein latente Anklage der Familie gegeniiber: Irgendwas ist mit seinen Geriten

passiert, was nicht in Ordnung ist. Dafiir muB} eine Erkldrung abgegeben werden.

3 a) Gegeniiber dem Auditorium macht V. durch diesen Kommentar seine Kompetenzge-
fahrdung durch diesen vergleichsweise harmlosen Anlaf erst zu einem ,issue’. Er fordert
seine Kompetenz in der Haltung defensiv und an der Mitteilungsoberflidche nach auBen
projizierend zuriick in einer sozial wenig erfolgreichen Weise. Denn Klar ist ja, da3, welche
Griinde auch immer sein Scheitern bedingt haben, sie die M. nicht daran hindern konnten,
innerhalb kiirzester Zeit die richtige Einstellung zu finden. Erfolgreicher wire es gewesen,
die Mutter direkt danach zu fragen, durch welches Wissen sie sofort Erfolg haben konnte,
statt nach dubiosen dufleren Ursachen zu fragen. Diese erfolgreichere Strategie kann V.
nicht einschlagen, weil er nicht souverin genug ist, seine Kompetenzanspriiche iiber ein so
vergleichsweise harmloses Mi3geschick erhaben sein zu lassen* (Oevermann et al. 1979,
S.403).

—_

(38

Hinweis: Wir verweisen auch auf das
Online-Fallarchiv der Universitit Kas-
sel, das eine reichhaltige Sammlung
von Analysebeispielen bietet:

- http://www.fallarchiv.uni-kassel.de/

Quelle: Lamnek, Siegfried (1995): Qualitative Sozialforschung. Bd. 2, Methoden und Techniken. 3., korr. Aufl., Weinheim: Beltz, S. 225f.
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Onlinematerial zu Seite S. 68 — Infokasten — Qualitative Inhaltsanalyse

Information

Download zu einer Untersuchung, bei der Interviews inhaltsanalytisch ausgewertet wurden

Hier ein Ausschnitt aus dem Kodierleitfaden zum Projekt
»Lehrerarbeitslosigkeit« von P. Mayring:

Quelle: Mayring, Philipp (*1996): Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung. Weinheim: Beltz. ))
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)) Hier ein Beispiel zur Kategorienbildung aus einer Untersuchung, in der un-
ter anderem untersucht wurde, wie Lehrerinnen und Lehrer Verinderungen
im Beruf wahrnehmen:

Ankerbeispiel

»Also im Prinzip hat sich nichts geandert. Doch, die
Schulleitung hat sich gedndert. Sonst fiir mich nichts. Das
sind alles Sacherneuerungen. Das Schulhaus ist groBier
geworden. Da hat sich bei mir privat mehr gedndert als in
der Schule.* (Frau Roder, XIV, 601-611)

Kategorie Ausprigungsgrad

gering
ausgepragt

»Es hat sich sehr viel verindert. Zum einen haben sich
sicher die Schiiler verindert, von dem, was sie an Soziali-
sationsvoraussetzungen mitbringen, an Einstellungen.
Dann haben sich sehr stark die Rahmenbedingungen ver-
andert. Damals waren wir noch in einer Phase von Schulre-
form als Strukturreform und nicht nur als innerer Schulre-
form. Davon sind wir heute aufgrund der finanziellen
Situation weit weg. Und was sich auch verindert hat, ist so
was wie Projektunterricht und aus der Schule rauszuge-
hen.* (Herr Fischer, XV, 173-91)

Verédnderungs-
wahrmehmung

stark
ausgepragt

Quelle: Esslinger, Ilona (2002): Berufsverstindnis und Schulentwicklung: Ein Passungsverhdltnis? Eine empirische
Untersuchung schulentwicklungsrelevanter Berufsauffassungen von Lehrerinnen und Lehrern. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 42.

Onlinematerial zu Seite S. 71

Frage

Was bedeuten die Werter=...;p=...;SD=...7

Der Korrelationskoeffizient (r)

Der Korrelationskoeffizient gibt
den Zusammenhang zwischen zwei
Variablen an. Hierzu ein Beispiel:
Die Schulzufriedenheit nimmt im
Laufe der Schuljahre ab. Es ldsst
sich ein Zusammenhang feststellen
zwischen der Variablen »Schulzu-
friedenheit« und dem »Lebensal-
ter« der Schiilerrinnen und Schii-
ler. Dieser Zusammenhang wird
mit »r« (Korrelation = Zusam-
menhang) angegeben. Der Korre-
lationskoeffizient kann Werte zwi-
schen —1 und +1 annehmen. Ein
Wert von r = —1 bedeutet, dass ein
eindeutiger negativer Zusammen-

hang besteht. Im obigen Beispiel
bedeutete dies, dass alle Schiile-
rinnen und Schiiler kontinuierlich
mit Zunahme des Lebensalters
schulunzufriedener werden wiir-
den. Der Wert der Variablen »Le-
bensalter« nimmt zu; der Wert der
Variablen »Schulzufriedenheit«
nimmt ab. Ein positiver Zusam-
menhang von +1 ist gegeben, wenn
beide Variablen kontinuierlich zu-
nehmen. Beispielsweise besteht
ein positiver Zusammenhang im
Kindesalter zwischen Korpergrofle
und Lebensalter. Bei r =0 besteht
kein Zusammenhang. Dies bedeu-
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tet, dass Zusammenhinge umso
enger sind, je nidher der Wert bei
1 bzw. bei -1 liegt. Ein Wert von r
=0.1 gibt damit einen sehr schwa-
chen Zusammenhang an; ein Wert
von r =0.9 gibt einen starken Zu-
sammenhang an.

Als Richtgrofle ldsst sich sagen,
dass ein Wert von r = 0.5 und mehr
als »starker Zusammenhang« ge-
wertet werden kann. Ein Wert von
r =0.3 und weniger als »schwacher
Zusammenhang« und ein Wert da-
zwischen als »mittlerer Zu-
sammenhang«.

»



)) Bei dieser kurzen Darstel-

lung geht es zunidchst da-
rum, dass Sie »r« als Zusammen-
hangsmafl identifizieren koénnen.
Wir haben hier nur den sehr ein-
fachen Fall eines linearen Zusam-
menhangs angesprochen. Aufler-
dem haben wir angenommen, dass
zwischen den beiden Variablen ein
ursichlicher Zusammenhang be-
steht. Es konnte allerdings auch
sein, dass r > 0.5 liegt und dass
ursichlich eine andere Variable
verantwortlich ist. Ein bekanntes

Signifikanz (p)

Das Signifkanzmafl »p« ist eine
Angabe tiber die Wahrscheinlich-
keit, dass ein Zusammenhang nicht
zufillig ist, sondern statistisch als
bedeutsam einzustufen ist. Das
Signifikanzmaf3 gibt an, dass der
Zusammenhang statistisch  be-
trachtet, nicht zufillig ist. Anders
gesagt: Die Wahrscheinlichkeit,
dass der Zusammenhang zufillig
ist, wird rechnerisch kalkuliert.
Dies erfolgt tiber die Irrtumswahr-
scheinlichkeit. Man geht als davon
aus, dass unter einer Einbeziehung
einer bestimmten Irrtumswahr-
scheinlichkeit der Zusammenhang
immer noch besteht. Man rechnet
damit den Zufall mit ein. Dabei

Aufgaben, Informationen, Ubungen und Vertiefungen

Beipiel wire der Zusammenhang
zwischen den Variablen »Gebur-
tenrate« und »Storchenvorkom-
menc. Hier liegt auf der Hand, dass
ursichlich eine andere Variable die-
sen Zusammenhang generiert (bei-
spielsweise landliche Umgebung /
familienfreundliche Umgebung).
Ursichliche Zusammenhinge oder
Wirkungszusammenhidnge konnen
aufgrund des Korrelationskoeffi-
zienten nicht behauptet werden.
Hier gilt es zu priifen, wodurch die
Korrelation zustande kommt.

kann man die Irrtumswahrschein-
lichkeit unterschiedlich hoch an-
setzen. In der Fachliteratur wird
hiufig eine Irrtumswahrschein-
lichkeit von (kleiner/gleich) funf
Prozent angesetzt. Liegt der Wert
fir die Signifikanz darunter, so
kann angenommen werden, dass
der Zusammenhang nicht zufillig
ist, weil man annimmt, dass die
Grundgesamtheit mit einer 95 Pro-
zent Wahrscheinlichkeit abgebildet
ist. Liegt der Wert (kleiner/gleich)
bei einem Prozent bedeutet dies,
dass das Ergebnis sehr signifikant
ist. Man kann davon ausgehen,
dass der Zusammenhang nicht
zufillig ist. Je nachdem, welches

Ubung

In einer Untersuchung zum
Zusammenhang von Lebens-
alter und Schulzufriedenheit
wird folgender Wert gefun-
den:r=-0.7.

a) Woflr steht »r«?

b) Welche Werte kann r
einnehmen?

¢) Was bedeutet der Wert:
r=-0.7¢

Signifikanzniveau (angegeben mit
o) angenommen wird, umso si-
cherer kann man davon ausgehen,
dass das ermittelte Ergebnis (bei-
spielsweise eine Zusammenhang)
nicht zufillig ist, sondern signifi-
kant. Liegt p beispielsweise bei <
0,001 Prozent, ist die Irrtumswahr-
scheinlichkeit sehr gering, ndmlich
unter 0,1 Prozent. Wird in einer
Untersuchung bei Annahme eines
5%-Signifikanzniveaus angegeben,
dass p = 0.18 liegt, so ist der Wert
(beispielsweise ein Zusammen-
hang) nicht als signifikant anzuse-
hen, weil er auch zufillig zustande
gekommen sein kann.

Standardabweichung (SD fur Standard deviation oder AD fiir average deviation
oder s (Stichprobenstreuung) oder ¢ (sigma; Populationsstreuung)

Die Standardabweichung gibt an,
wie sehr ein Merkmal um einen
Mittelwert streut. Dieses MafS zur
Variablitit (Dispersion) ist wichtig,
um zu sehen, wie die Mittelwerte
zustande kommen. Hierzu ein Bei-
spiel:

In einer Klassenarbeit im Fach
Mathematik liegt der Notendurch-
schnitt bei der Note 3,1 (etwas
schlechter als befriedigend). Fiir
die Interpretaion dieses Wertes ist
es wichtig, zu wissen, wie dieser
Durchschnitt zustande gekommen

ist. Beispielsweise wire denkbar,
dass von 20 Schiiler/innen 18 die
Note 3, 0 erreicht haben, zwei die
Note 4,0. Der Mittelwert konnte
aber auch so zustande gekommen
sein, dass neun Schiiler die Note
1,0 (sehr gut) und 10 Schiiler die
Note 5,0 (mangelhaft) und ein
Schiiler die Note 3,0 (befriedi-
gend) erreicht haben. Obwohl der
Durchschnitt (arithmetische Mit-
tel) in beiden Fillen gleich ist, ist
die Streuung um den Mittelwert
sehr unterschiedlich und hitte

Esslinger-Hinz/Sliwka: Bachelor | Master: Schulpiadagogik. Weinheim und Basel, Beltz 2011

im beschriebenen Beispiel Konse-
quenzen: Im letzteren Fall hitten
zehn Kinder das Klassenziel im
Fach Mathematik nicht erreicht.
Bei Untersuchungen bildet
die Abweichung vom Mittelwert
eine wichtige Auskunft. Die Stan-
dardabweichung gibt, vereinfacht
gesagt, an, wie sehr die einzelnen
Werte durchschnittlich um den
Mittelwert streuen. Dieser Wert
wird mit s oder ¢ (sigma) ange-
geben. Betrachten wir das
Beispiel: »

13
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»

KLASSE 1 KLASSE 2 Die Standa.rdab'wei'chu.ng hat die-
— selbe Maf3einheit wie die einzelnen
N gultig 20 20 Messwerte (hier Notenskala).
fehlend 0 0
Mittelwert 3,1000 3,1000
Standardabweichung 3,0779 1,99737

Literaturhinweis zur genaueren Berechung der Standardabweichung und zur Differenz zu den DispersonsmafSen »AD-Streuung« und »Varianz«:
Bortz, Jiirgen/Schuster, Christof ("2010): Statistik fiir Human- und Sozialwissenschaftler. Berlin u. a.: Springer.

Onlinematerial zu Seite S. 71

Aufgabe

Interpretieren Sie die Qualitat dieser Skala.

Tab. 3-5: ltemkennwerte der Skala stimmt etwas 2, stimmt kaum 3, stimmt  r, = Trennschérfekoeffizient (Korrela-
»Schulzufriedenheit« im Schiilerfrage- gar nicht 4; P = Polung, M = Mittelwert; tion zwischen Item und Gesamtskala).
bogen; Codierung: stimmt genau 1, SD = Standardabweichung;

S — SZUEFR »Schulzufriedenheit« im Schiilerfragebogenn / 9 Items P M SD A
1 Ich fithle mich in der Schule wohl. + 1,33 ,66 .58
21 Wenn ich konnte, wiirde ich lieber eine andere Schule besuchen. - 1,39 ,88 .52
42 An der Schule wiinsche ich mir, dass vieles anders wire. - 2,16 1,21 .56
10 Mit meiner Schule bin ich rundum zufrieden. + 1,46 81 .63
13 An der Schule ist alles genau so, dass ich es gut finde. + 1,58 .81 .64
24 Die Schule ist wie eine Art Zuhause. + 2,67 1,15 43
29 An einer anderen Schule wiirde ich mehr lernen. — 1,51 93 42
35 Ich halte mich gerne in der Schule auf. + 2,82 ,99 .59
40 Ich gehe gerne in die Schule. + 1,54 ,89 .67
Cronbach’s o, .84

N 1102

Quelle: Esslinger-Hinz, Ilona (2010): Schliisselkonzepte von Schulen. Eine triangulierte Untersuchung zur Bedeutung der Schulkultur an Grundschulen.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 129.
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Onlinematerial zu Seite S. 96, Aufgabe 2

Aufgabe

Ein positives Selbstkonzept ist fiir kiinftige Lehrerinnen und Lehrer bedeutsam. Bearbeiten Sie die Selbstwirk-
samkeitsskala von Schwarzer und Schmitz und reflektieren Sie Thr individuelles Ergebnis.

Die Skala sowie die Beschreibung der psychometri- Hier die Items zur Messung der allgemeinen Selbst-

schen Skala finden Sie unter folgendem Link: wirksamkeit (vgl. Schwarzer/Jerusalem 1999): Skalen
zur Erfassung von Lehrer- und Schiilermerkmalen.

- http://userpage.fu-berlin.de/~health/germscal.htm

- http://www.fu-berlin.de/gesund/

1. Wenn sich Widerstinde auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.

2. Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemitihe.

3. Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.

4. In unerwarteten Situationen weif$ ich immer, wie ich mich verhalten soll.

5. Auch bei tiberraschenden Ereignissen glaube ich, daf$ ich gut mit ihnen zurecht kommen kann.
6. Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fihigkeiten immer vertrauen kann.
7. Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen.

8. Fiir jedes Problem kann ich eine Losung finden.

9. Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weifd ich, wie ich damit umgehen kann.

10. Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern.

(1) stimmt nicht, (2) stimmt kaum, (3) stimmt eher, (4) stimmt genau.

Dokumentation der psychometrischen Verfahren im Rahmen der Wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs Selbstwirksame Schulen. Berlin: Freie Universitit Berlin.

Onlinematerial zu Seite S. 101

Download zur Vertiefung und Ergédnzung
Textauszug aus Johann Friedrich Herbarts Padagogischen Schriften

24. Hievauf beruht bdie Wrtifulation bed Unterrichtd. Die
grifern ®lieder fepen fih aud Feinern zufammen, wie die feinern
aud ben feinften. Jn jedem feinften Gliede find vier Stufen bes
Unterrichtd zu unterfdjeiden, denn er bat fiir Klavheit, WAfjociation,
Anordnung, und Durdhlaufen diefer Ordmung zu forgen. Wasd nun
hier fdhnell nacjeinander gefdhieht, bdad folgt einander langfamer da,
wo aud den fleinften Gliedern fich die néd)ft grofern zujammenfepen,
und mit immer grofern Cntfernungen in ber Jeit, je Hihere Be-
finnungsftufen erjtiegen werden joiien.

Quelle: Bartholomdie, Friedrich (1890): Johann Friedrich Herbart’s Pidagogische Schriften. Erster Band. Langensalza: Hermann Beyer & Sohne, S. 172.
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Onlinematerial zu Seite S. 101

Vertiefung zum Kasten: Reflexion/Ubung

Lesen Sie den Unterrichtsverlauf einer Stunde, die Wilhelm Rein konzipiert hat. Finden Sie die Stufen
(Klarheit, Assozialtion, System, Methode), die von Herbart entwickelt wurden.

2. Wilhelm Rein: Der Wolf und die sieben Geifilein
[1. Schuljahr]

Ziel: Von einer Mutter. Die mufite von ihren Kindern weggehen.

I. Einheit: Die Mutter.

Ankniipfung an die Erfahrung der Kinder. Auch enre Mutter mufi manchmal
euch allein lassen. Wann? Weshalb? Wo geht sie da hin? Wie spricht sie zu euch
Kindern? Aber diese Mutter war eine alte Geifs.%) Sie geht nicht auf den Markt.
Wohin? (In den Wald) Weshalb? Sie holt Gras, Blitter und Blumen. Fiir wen
will sie das Futter holen? Doch fiir ihre hungrigen Kinder! In welchen Wald
geht sie?t) Wie sagt sie beim Fortgehen? Und sie sagt noch dazu: Hiitet euch vor
dem Wolf! Warum? Er ist bose und will die Geifllein fressen. Was wird daher
die Mutter den Kindern geraten haben? Laflt ihn nicht herein. Ihr erkennt ihn
an seiner Stimme und seiner Pfote. Namlich?

Zusammenfassung: Wie die Mutter von den Geifilein fortgebht.

»Mutter, wir haben Hunger«, sagten die Geifilein. Da rief sie alle sieben her-
bei und sprach: »Ihr Kinder, ich will hinaus in den Wald, Futter holen. Lafit
mir den Wolf nicht herein! Der frifit euch alle mit Haut und Haar. Ihr wiflt
doch: Er hat eine rauhe Stimme und schwarze Pfoten. Da sagten die Geifilein:
Hab nur keine Sorge, wir nehmen uns schon in acht. Da meckerte die Alte (ade!)
und ging in den Wald und dachte: »Nun werden sie ihn nicht hereinlassen. Sie
folgen ja immer.«%)

I1 b. Ist die alte Geiff eine gute Mutter?

Sie geht doch von ihren Kindern fort? Ja, die Kinder haben Hunger. Das tat
der Mutter leid. Sie geht deshalb fort und denkt: Ich mufl doch fiir meine Kin-
der sorgen.

111 a. Eure Mutter ist gewifl anch gut.

Wie sorgt sie fiir euch? Sie kocht das Essen, sie niht die Kleider. Sie macht das
Bett. Und der Vater? Er sorgt auch fiir uns Kinder. Er arbeitet den ganzen Tag
auch fiir uns.

III b. Aber wenn Vater und Mutter fortgegangen sind und ihr allein seid, m#ft
ihr euch da nicht recht fiirchten? Recht Angst haben? Besonders wenn ihr allein
im Finstern sitzt? O nein. Der liebe Gott schiitzt uns. Er sitzt oben im Himmel
und schaut hernieder, daf} uns ja kein Leid geschieht. Ob er die Kinder der Geif}
wohl auch schiitzte?

1V a. Vater und Mutter sorgen fiir die Kinder.

IV b. Der liebe Gott beschiitzt uns oder: Der liebe Gott sagt: Fiirchte dich nicht,
ich bin bei dir!

V. Wie haben deine Eltern schon heute fiir dich gesorgt? (Frith geweckt, ange-
kleidet, Kaffee gegeben, in die Schule geschickt.) Sieh alles an, was du mit in der
Schule hast! Wieso erinnert es dich an die Sorge deiner Eltern? (Kleider, daff ich
nicht friere, Brot, daff ich nicht hungere, Biicher, daff ich etwas lerne.) Ob der
liebe Gott die Kinder blof8 schiitzt, wenn sie allein zu Hause sind? Nein, auch
auf dem Wege zur Schule. Auf dem Wege nach dem Markt. Auf dem Wege am
Felsen. Auf allen Wegen. Wie beten wir am Abend? Miide bin ich, geh zur Ruh’.
Und beim Schluf der Schule?

Auf allen unsern Wegen
Begleite uns dein Segen.

»

Quelle: Rein, Wilhelm (1965): Der Wolf und die sieben Geiflein. InDietrich, T. (Hrsg.): Klinkhardts Pidagogische Quellentexte. Unterrichtsbeispiele von Herbart bis zur Gegenwart.
Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt, S. 10—14.
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)) I1. Einheit: Der Wolf
Ziel: Ob sie den Wolf wobl hereinlieflen? Nein! Die Mutter hatte sie ja gewarnt.
Sie wufiten auch, wie er aussah. Und woran kannten sie ihn noch? (Pfote,
Stimme!) Und sie wufiten ja auch, was er wollte! Daf er die kleinen Geiflen
fressen wollte.

a. Da auf einmal rief dranfen eine tiefe Stimme:
Macht auf, eure Mutter ist da. Und die Geiflen? (Nein, nein, du bist unsere
Mutter nicht! Deine Stimme ist rauh. Du bist der Wolf!)

b. Und eine Weile drauf rief es mit feiner Stimme: »Macht auf, liebe Kinder!«
und eine schwarze Pfote pochte ans Fenster. Und die Geiflen? (Sie merkten es
gleich und sagten: Unsere Mutter hat keine solche schwarze Pfote! Du bist der
Wolf.)

Bidker, streiche mir Teig iiber den Fuf}! Ich habe mich daran gestoflen! sagte der
Wolf zum Bicker. Warum nur? Und zum Miiller: Streu mir weifles Mehl auf
meine Pfote, sonst fref ich dich! Was will er nur?

c. Wieder steht er an der Tiir: sMacht auf!« »Zeig erst deine Pfote!«

Und was dachten sie? (Es ist unsere Mutter!) Und? (Und sie machten auf).
Und was geschah? »Versteckt euch! Der Wolf! Unter den Tisch!« Ins Bett. In
den Ofen. — In die Kiiche, den Schrank, unter die Waschschiissel. Das jiingste
in den Uhrkasten. Und er fand sie alle, eins nach dem anderen. Erst? Dann?
Nachher? Nur eins fand er nicht. Aber wie mag das gezittert haben vor Angst!

Nun war er satt und miide. Was tat er? (Unterm Baume drauflen schlift er
ein).

Zusammenfassung: Wie der Wolf die Geiflen verschluckt.

a. Nach einer Weile klopfte es an die Haustiir. »Horcht, was ist das?« (Mit tiefer
Stimme): »Macht auf, liebe Kinder, eure Mutter ist wieder dal« Da besprachen
sich die Geifllein hinter der Tiir leise. »Hort nur die tiefe Stimme! Das ist doch
nicht die Mutter!« Und dann sagten sie laut: »Du bist unsere Mutter nicht. Du
hast keine feine Stimme. Du bist der Wolf.«

b. Da dachte der Wolf: » Also an der Stimme haben sie dich erkannt. Da mache ich
meine Stimme fein!« Und er ging hin zum Kaufmann und af} ein Stiick Kreide.
Nun ging er wieder an das Haus. Er pochte mit der Pfote ans Fenster und rief:
(Mit feiner Stimme gesprochen) »Macht auf, liebe Kinder, eure Mutter ist dal«
Aber die Geiflen riefen: »Du bist doch der Wolf! Unsere Mutter hat keinen so
schwarzen Fuf8. Wir machen nicht auf.«

Der Wolf dachte: »Da driiben wohnt der Bicker. Der muff mir meine Pfote
weifl machen.« Er hinkte hiniiber und sagte (mit weinerlicher Stimme): »Streich
mir Teig iiber meinen Fuf}, ich hab mich daran gestofen.« Der Bicker tat’s. Dann
ging er zum Miiller und sagte (mit kriftiger, herrischer Stimme): »Streu mir
Mehl auf die Pfote, sonst fresse ich dich!« Der Miiller zitterte, so fiirchtete er sich
und machte ihm die Pfote weifS.

c. Als der Wolf hinkam, rief er zum dritten Male: »Macht auf, Kinder, eure
Mutter ist da.« Die Geifilein riefen: »Zeig uns erst einmal deine Pfote.« »Hier!«
sagte der Wolf und legte die Pfote aufs Fensterbrett. Da sagten die Geifilein zu-
einander: » Ja, die ist weifl und die Stimme ist auch fein, das wird wohl unsere
Mutter sein.« Da machten sie die Tiire auf.

Herein tritt — der Wolf. Sie wissen vor Angst nicht wohin. Das eine springt
unter den Tisch, ein anderes unter den Stuhl, das dritte unter den Ofen; das vierte
in den Schrank, das fiinfte ins Bett, das sechste in den Waschtisch. Das letzte
zwingte sich in den Uhrkasten. Aber umsonst. Er fand sie alle und verchluckte
eins nach dem andern. Nur das im Uhrkasten fand er nicht. Dann ging er fort.
Drauflen auf der Wiese legte er sich unter einen Baum und schlief ein.

11 b. Wer war der Beste und wer war der Gescheiteste in der Geschichte?

Gut waren die Geiflen, sie gehorchten ihrer Mutter und lieflen den Wolf nicht
herein. Aber klug waren sie nicht. Sie waren unvorsichtig und lieffen sich an-
fithren (tiuschen).

Klug war der Wolf, denn er wuflte es, wie er es anfangen sollte, um ins Haus zu
kommen. Aber er wollte blof hinein, um eine Ubeltat zu tun. Ein B&sewicht!

»
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)) I1I. Wenn wir aber die beiden vergleichen, den Wolf und die Geifien, dann
miissen wir sagen:
Es ist immer noch besser, unvorsichtig zu sein als schlecht.

IV a. Besser Unrecht leiden, als Unrecht tun.
b. Du sollst nicht liigen.
c. Hére auf das, was deine Eltern sagen!

V. Thr wifit gewifl schon Spriiche, die von der Liige handeln! Leget die Liigen
ab und redet die Wahrheit. Wer einmal liigt, dem glaubt man nicht und wenn
er auch die Wahrheit spricht! Wiflt ihr, dafl der Liigner ganz rot im Gesichte
wird und sich schimen mufl? Erzihlt Beispiele! Wifit ihr, dafl es jemanden gibt,
den kein Mensch beliigen kann? Warum sagt das Sprichwort: Die Liige ist ein
hifllicher Schandfleck?

Wie kannst du auf das horen, was deine Eltern sagen? Ob nicht gute Kinder
es den Eltern an den Augen absehen kdnnen? Ob da Héren und Sehen allein
niitzt? Nein. Man muf8 selber nachdenken. Weise das an den Geiflen nach!

II1. Einheit: Die Geiflen.
Ziel: Wie die alte Geiff nach Hause kommt.

a. Was muflte sie da sehen! Die Tiir offen. Tisch, Stiihle, Binke umgeworfen,
die Waschschiissel in Scherben, Decken und Kissen aus dem Bett gezogen.

Was tut sie in ihrer Angst? Sie sucht — niemand zu finden. Sie ruft — keines
antwortet. Endlich hort sie eine feine Stimme. Thr wiflt, woher sie kam. Was
tat die alte Geifl? Was erzihlte das Geifllein? Und dann?

b. Denkt, da fanden sie den Wolf. Wo? Und wie? Und da holten sie die Geif3-
lein wieder heraus. Wie nur? Und wie die Geiflein sich freuten!

c. Aber der Wolf sollte auch seine Strafe haben. »Holt Steine! Wir fiillen ihm
den Bauch damit, und ich nihe ihn zu!« Denn sonst, wenn er aufwacht und
kommt so davon, da holt er euch wieder. Na, wenn er nun aufwacht? Da wird
ihm das Gehen so schwer fallen. Sind’s vielleicht die Geiflen?

Ja, und einen groflen Durst hatte er bekommen. Nach der Lache®) geht er und
biickt sich von oben nach dem Wasser. Und dann? Die Steine zogen ihn hinein
und er muflte ertrinken.

Zusammenfassung: Wie der Wolf ins Wasser stéirzt.
a. Da kommt die Mutter aus dem Wald zuriick. Wie sieht es da aus! Die Haus-
tiir offen — der Tisch, die Stiihle: umgeworfen — die Waschschiissel in Scher-
ben — Decken und Kissen: aus dem Bette gezogen!

»Wo sind meine Kinder!« schrie die alte Geiff. Sie rannte hin und her. Sie
suchte in allen Ecken — keins war zu finden. Sie rief sie alle mit Namen — nie-
mand antwortete.

Auf einmal rief eine leise Stimme: »Liebe Mutter, ich stecke im Uhrkasren!«
Sie rannte hin, riff die Tiir auf und zog ihr jiingstes Kind hervor.

b. »Wo ist der Wolf?« rief die alte Geiff. Sie rannten hinaus auf die Wiese. Da
lag er. »Ach, meine lieben Kinder«, sagte die alte Geifl und starrte den Wolf
lange an. »Ob sie vielleicht doch noch leben?« dachte die alte Geif in ihrem
Schmerze und sprach: »Hole die Schere!« Behutsam machte sie einen Schnitt in
den Leib des Wolfes. Da guckte schon ein K6pflein heraus. Noch ein paar Schnitte:
da hatte sie alle ihre Kinder wieder. Die schmiegten sich an die Mutter und sie
lockte ihre Kinder und meckerte vor Freude: »Ich hab euch so lieb! Nun hab ich

euch wieder!«

c. Damit es der Wolf nicht merken sollte, suchten die Geifllein Steine und fiill-
ten dem Wolf den Leib damit, und die Mutter nihte ihn zu. Bald hatte der Wolf
ausgeschlafen und machte sich auf die Beine. Da fingen die Steine an zu rappeln,
und der Wolf brummte:

Was rumpelt und pumpelt rumbum rumbum

Mir heute nur immer im Bauche herum?

Ich dachte, es wiren sechs Geiflelein,

Derweile sind’s sicher nur Wackerstein’!
Ihn diirstete. Er ging zum Brunnen. Als er sich iiber das Wasser biickte, da zogen
ihn die schweren Steine hinab, und er mufite jimmerlich ertrinken. Nun waren
die Geifllein den Bosewicht los.

»
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)) II b. Aber ist es nicht schade, daff der Wolf ertrank?
Nein, er mufte ja. Es ging ja nicht anders. Sonst wiren die Geiflen ja nicht ihres
Lebens sicher gewesen. Sonst hitte er anderen Geiflen und anderen unschuldigen
Tieren noch nachgestellt.
Und er hatte es doch auch verdient: Er hatte die armen unschuldigen Geifilein
betrogen und verschlungen. Dafl er ertrank, das war doch die Strafe.

ITI. Und das geht auch andern so, daf§ sie bestraft werden fiir das, was sie getan
haben.

Davon habt ihr sicher schon gehért. Erzihlt einmal! Thr habt’s auch schon ge-
sehen! (Beispiele aus dem Erfahrungskreis der Kinder.) Warum sind die Kinder
nicht so schlimm bestraft worden wie der Wolf? Weil das, was sie getan haben,
nicht etwas so Béses und Schreckliches war wie das vom Wolf. Und weil sie sich
noch bessern konnten. Aber bestraft werden mufiten sie, weil sie doch Boses ge-
tan hatten.

IV. Wer Béses tut, wird bestrafl, und das ist recht.
» Tue nichts Boses, so widerfahrt dir nichts Boses.«

V. Aber es wire doch viel besser, wenn gar nicht gestraft wiirde! Wenn die
Eltern ihre Kinder nur kiifiten und streichelten und nie straften.

Wiflt ihr, was dann aus den Kindern wird? Aus denen, die naschen? (Diebe)
usw. Aber freilich ist es besser, wenn nicht gestraft zu werden braucht. Das kon-
nen die Kinder so einrichten. Wie denn? (Gut sein, den Eltern immer folgen.)

%) Das Kursive enthilt hier die Hauptwendungen, Hauptfragen, Hauptimpulse.

4) Heimatliche Vorstellungen!

5) In der schriftlichen Priparation mufl der Lehrer 1. die Gliederung des Unterrichts-
stoffes angeben, 2. die Kernfragen, 3. die konkreten Ergebnisse (die Zusammenfas-
sungen), 4. die Resultate abstrakter Natur (die Systemsitze). Im einzelnen kann sich
der Unterricht dann frei gestalten. (Siehe den Artikel »Pidagogisches Universitits-
seminar« im Encyklop. Handbuch der Pidagogik. Ferner »Materialien zur speziel-
len Methodik«, Dresden 1886 S. 3, 110.)

%) Ein Seitenarm der Saale. Uberall da wird man einen Bach zu Hilfe nehmen miissen,
wo offene Brunnen wenig gebriuchlich sind. Lokalisieren!

Esslinger-Hinz/Sliwka: Bachelor | Master: Schulpadagogik. Weinheim und Basel, Beltz 2011



Aufgaben, Informationen, Ubungen und Vertiefungen 20
Onlinematerial zu S. 108

Zum Nach- und Weiterdenken

Herr Maier unterrichtet in einem fiinften Schuljahr das Fach »Naturwissenschaftliches Arbeiten«. Das Thema
des Unterrichts lautet: »Die Fledermaus«.

1. Sequenz A: Betrachten Sie die Unterrichtssituation unter dem Aspekt der Nutzung von Lernzeit. Wie miisste
die Lehrperson vor diesem Hintergrund handeln? Bedenken Sie: Was lernen die Schiilerinnen und Schiiler?

2. Sequenz B: Ein Qualitdtsmerkmal guten Unterrichts ist die klare Strukturierung. Die Lehrperson in dieser
Sequenz gibt klare Arbeitsanweisungen. Ist damit der Unterricht »gut«?

Sequenz A: Beschreibung einer Unterrichtssituation

Herr M. zeichnet zunichst sche-
menhaft die Umrisse einer Fle-
dermaus an die Tafel und fragt:
»Womit beschiftigen wir uns
wohl heute?« Die Schiilerinnen
und Schiiler melden sich und ein
Schiiler sagt: »Maus«. Darauthin
schreibt Herr Maier das Stichwort
»-maus« an die Tafel und deutet

auf die Leerstelle vor dem Wort.
»Da fehlt noch etwas«, meint er.
Er zeichnet daraufhin »Vampir«-
Zihne in die Skizze ein, woraufhin
die Schiilerinnen und Schiiler sich
melden und das Stichwort »Fle-
dermaus« nennen. »An der Zeich-
nung fehlt noch etwas«, mein Herr
M. und deutet an die Tafel. Finige

Sequenz B: Beschreibung einer Unterrichtssituation

Frau Pfau unterrichtet in einem
vierten Schuljahr das Fach »Eng-
lisch«. Das Thema des Unterrichts
lautet: »Earl of Sandwich«.

(John M. 4. Earl of Sandwich leb-
te im 18. Jh. und erfand das nach
ihm benannte belegte Brot [»Sand-
wich«]). Im Unterricht werden die
Worter ,,bread, ,,cucumber®, ,to-
mato®, ,,cheese®, ,sausage“ erarbei-
tet.

Die Lehrerin hat mit Magneten Bil-
der von »Brot«, »Gurke«, »Toma-
te«, »Kise«, »Butter«, »Wurst« an
der Tafel angebracht. Sie begrufst
die Schiilerinnen und Schiiler und
zeigt mit einem Stock auf die Ab-
bildung. Zugleich nennt sie die Be-
griffe: »This is...« , »These are...«.

»Wiederhole bitte«, sagt sie auf
Englisch. Die Schiilerinnen und
Schiiler wiederholen die Worter.
Dann erzihlt sie die Geschichte
des Earl of Sandwich. Hierzu zeigt
sie ein Portrait des Sandwich-Erfin-
ders. Die Schiilerinnen und Schiiler
hoéren aufmerksam zu. »Damit ihr
die gelernten Worter auch schrei-
ben konnt, teile ich euch jetzt ein
Arbeitsblatt aus.« Frau Pfau teilt
das Blatt aus und die Schiilerin-
nen und Schiiler bearbeiten es. Die
Aufgabe wird in unterschiedlichem
Tempo von den Schiilerinnen und
Schiilern erledigt. Ein Schiiler
fragt: »Was soll ich jetzt tun?«; ein
anderes Kind hat gerade erst mit
der Aufgabe begonnen. Frau Pfau
meint: »Noch einen kleinen Au-
genblick.« Kurze Zeit spiter ruft
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Schiilerinnen und Schiiler melden
sich. Herr M. meint: »Ich will mehr
Hinde sehen«. Eine Schiilerin wird
aufgerufen und sagt: »Die Fliigel«.
»Schlagt bitte das Buch auf S. 78
auf und zeichnet den rechten Fiigel
der Fledermaus in euer Heft. Thr
habt 7 Minuten Zeit.«

sie in die Klasse: »So, wir bespre-
chen jetzt das Arbeitsblatt.« Sie legt
hierzu eine Folie des Arbeitsblattes
auf den Tageslichtprojektor. Jeweils
ein Kind fiillt die Liicken aus. Frau
Pfau sagt: »Bitte kontrolliert, ob al-
les richtig ist.« Im Anschluss diirfen
die Schiilerinnen und Schiiler sich
ein Sandwich bereiten. Die Lehr-
person legt die Zutaten (verpackter
Kise, zwei Tiiten Toast, eine Butter,
Servietten und Messer) vorn auf ei-
nen Tisch und nennt hierbei noch-
mals die gelernten Worter. Frau
Pfau sagt: »Ihr diirft euch jetzt euer
eigenes Sandwich zubereiten.« Die
Schiilerinnen und Schiiler stiirmen
nach vorn und versammeln sich
um den verpackten Kise, der sich
nur schwer 6ffnen lisst.
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Onlinematerial zu Seite S. 131

Reflexion — Ubung
Beurteilen Sie den Aufsatz, der zu einer Bildergeschichte angefertigt wurde. Wie beurteilen Sie den Text, den

Dennis geschrieben hat?
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Onlinematerial zu Seite S. 164

Aufgabe

Ordnen Sie die Textpassagen einem wissenschaftstheoretischen Ansatz zu. Weshalb haben Sie die jeweilige Zu-
ordnung so und nicht anders vorgenommen?

Text 1:

Nur noch zwei Beispiele aus dem eben genannten Buch iiber die Quelle: Otto Friedrich Bollnow (°1975):
»pidagogische Atmosphire«: Das eine sind die Feste und Feiern. Die ”"t]?_'gp”logiSChe Betrachtungsweise
Wir behandeln die unmittelbar padagogische Frage nach der in der Padagogik. Essen: Neue Deutsche
i ; . Schule Verlagsgesellschaft, S. 55 f.

Bedeutung, die Feste und Feiern im Leben der Schule haben und

wie sie in der richtigen Weise durchzufiihren sind, indem wir

sie auf die anthropologische Ebene zuriickverlegen und hier fra=

gen, welche Funktion die Feste und Feiern im menschlichen Leben

tiberhaupt zu erfiillen haben. Und jetzt bekommt die Fragestel-

lung zugleich ein unerwartetes Leben: Sobald wir erkennen, daf

ohne Feste ein erfiilltes und menschliches Leben iiberhaupt un=

moglich ist, da ein Mensch ohne Feste nicht im vollen Sinne

Mensch sein kann, weil er im Fest allein aus dem Betrieb des

Alltags heraustritt und in einer neuen Weise zu den tieferen

Untergriinden seines Lebens zuriidkkehrt, sobald man das Fest

also als tiefe metaphysische Erfahrung erkannt hat (ich kann es

hier natiirlich nur als Behauptung hinstellen, aber es lat sich

sehr tief begriinden und wird dann gradezu aufregend), dndert

sich sogleich auch die Bewertung in der Erziehung fundamental

im Kindergarten und in der Schule und ganz besonders auch in

der Familie: Das Fest hort auf, eine lastige Konzession an die

Gewohnheit oder die Vergniigungssucht der Menschen zu sein.

Es wird zur zentralen Angelegenheit jeder Erziehung, auf dessen

Vorbereitung und Gestaltung dann eine ganz groBe Verants

wortung liegt.

Text 2:

Zum Abschlufl miissen wir das wichtigste Ergebnis, das wir schon einleitend vor-
weggenommen haben, noch einmal — aber jetzt auf einer neuen Verstindnisbasis
— wiederholen: Wenn Schul- und Lebensleistungen in der dargestellten Weise von
Lernprozessen abhingig sind und diese so wirksam durch Unterrichts- und Er-
ziehungsprozesse anregbar und steuerbar sind, wie es die Gutachten belegen, kann
eine Gesellschaft ibre Einrichtungen fiir Lebren und Lernen auf allen Ebenen von
Schulen und Hochschulen nicht wichtig genug nebmen und nicht gezielt genug
fordern.
Worauf als einen durchgingigen Erkenntnisgewinn aller Gutachten besonders auf-
merksam gemacht werden muf, ist einmal die erkannte und erforschte Vielfalt
von Bedingungsfaktoren, die an der Effektivitit von Lern- und Lehrprozessen be-
teiligt sind, und zum anderen der Nachweis, daf} die #berwiegende Mehrzahl
dieser Faktoren entschieden verbessert werden kann.
Begabung als Anlage wird in dieser Sicht zu einem Bedingungsfaktor in einem
Feld von Variablen, die alle durch Lehren und Lernen, Unterricht und Erziehung
beeinflufbar sind. Wer iiber die Leistungsfihigkeit eines Schulwesens Aussagen
machen will, muff dieses Gesamtfeld der Bedingungsfaktoren fiir erfolgreiches
Lernen sehen und die Wechselwirkung aller dieser Faktoren bedenken und erfor-
schen. Einseitige Aussagen iiber eine einzige Variable halten dagegen keiner ernst-
haften Kritik stand. Man darf also, wenn man von Begabung spricht, nicht an
eine isolierte und statische Grofle denken, die es als solche nicht gibt, sondern an
eine dynamische Verinderliche in einem Netz von Bezugsgrofien, die alle mitent-
Quelle: Roth, Heinrich (°1971): Ein- scheiden, ob Potentialititen entwickelt werden oder nicht entwickelt werden. Wer
Z{::}fgzglg::fj;iinlznge;fj; der die Lernf'éhi.gkeit- und Lex:nleistungen in einel:n Schul'wesen verbessern Wi.ll, muf}
versuchen, die Wirksamkeit aller Faktoren, die Effizienz des ganzen Erziehungs-

Bildungskommission. Begabung und
Lernen. Stuttgart, Klett, S. 65. feldes, zu erhShen.
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Onlinematerial zu Seite S. 181, Aufgabe 1

Information

Kersten Reich (2004): Wahrheits und Begriindungsprobleme konstruktivistischer Didaktik. In: SEMINAR Leh-

rerbildung und Schule, H. 1, S. 35-50. Leitfragen:
— Was ist »wahr«?

- Welche Antworten bietet dieser Ansatz?

- Wie wird »Lernen« beschrieben und gesehen?
— Worin liegt das Neue dieses Lernbegriffs?

— Wie schitzen Sie diesen Ansatz ein?

Den vollstandigen Text finden Sie unter:

- http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_46.pdf

Onlinematerial zu Seite S. 181, Aufgabe 2

Uberblick — Didaktische Theorien

Kernanliegen/

Vertreter/innen .
Fokus der Theorie

Wissenschafts-
theoretische Beziige

Bildungstheoretische/
kritisch-konstruktive
Didaktik

Lehrtheoretische
Didaktik

Lernzielorientierte
Didaktik

Bildungsgangdidaktik

Konstruktivistische
Didaktik
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Onlinematerial zu Seite S. 184

Aufgabe

Lesen Sie den Text von James Herndon. Worin wird das Spannungsverhiltnis zwischen gesellschaftlichen
Anspriichen und kindlichen Bediirfnissen deutlich?

»Piston war, um ihn ein wenig zu
beschreiben, ein rothaariger, mit-
telgroler, rundlicher Achtklisslier
[...] Piston wollte hauptsichlich
malen, Untiere zeichnen, die Zeich-
nungen auf Vervielfiltigungsma-
trizen kratzen und sie drucken,
gelegentlich eine Gruselgeschichte
schreiben — manche Kinder nann-
ten ihn deshalb Frankenstein; und
wenn er zu nichts von alledem Lust
hatte, wollte er durch die Treppen-
hiduser und Ginge strolchen und
gelegent-lich (wie wir horten) die
Midchenklos erforschen.

Wir hatten kleiner Zusammen-
stofle. Einmal wollte ich, dass sich

jeder hinsetzte und anhorte, was
ich zu sagen hatte — irgendetwas
dartiber, wie sie sich in den Géngen
zu verhalten hatten. Ich erlaubte
ihnen, nach Belieben zu kommen
und zu gehen, und nun war es ihre
Sache [...] dabei nicht zu viel Tu-
mult zu machen, dass ich von den
anderen Lehrern etwas zu héren
kriegte. Hinsetzen war das unmit-
telbare Ziel — ich hatte beschlos-
sen, jeder miisse erst einmal sitzen;
dann wollte ich reden. Piston blieb
stehen. Ich wiederholte meinen
Befehl. Er beachtete ihn nicht. Ich
wies darauf hin, dass ich mit ihm
redete. Er gab mir zu verstehen, er

hore mich. Ich fragte, warum zum
Teufel er sich dann nicht setzte. Er
sagte, das wolle er nicht. Ich sagte:
ich will es aber. Er sagte, das sei ihm
egal. Ich sagte, er solle es trotzdem
tun. Er sagte: warum? Ich sagte:
weil ich’s gesagt habe. Er sagte, er
wolle nicht. Ich sagte: hor mal, ich
mochte, dass du dich hinsetzt und
dir anhorst, was ich zu sagen habe.
Er sagte, er hore doch schon zu: ich
wird Thnen zuhoren, aber ich nicht
hinsetzen.«

Quelle: James Herndon (1972): Die Schule iiberleben. Stuttgart: Klett. Die Originalausgabe erschien unter dem Titel »How to Survive in Your Native Land,

New York: Simon and Schuster, S. 17 f.)
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Onlinematerial zu Seite S. 185

Tipp
Bin ich im Lehrerberuf richtig?

Priifen Sie anhand eines Fragebogens, ob Sie die Voraussetzungen fiir den Beruf des Lehrers mitbringen.

Die folgenden Links fiihren Sie zu
Fragebogeninstrumenten. Sie sol-
len Thnen helfen zu priifen, ob Sie
im Lehramtsstudium richtig sind.
Diese Prifung ist wichtig, weil

die spite Einsicht, dass Sie sich
nicht eignen, fiir alle Beteiligten
schmerzhalft sein kann: Schiiler,
Eltern, Kollegen und vor allem fiir
Sie. Deshalb empfehlen wir Ihnen

sehr, einen der angebotenen Test-
verfahren zu durchlaufen und auf
der Grundlage des Ergebnisses
nochmals zu priifen, ob Sie im Le-
herberuf richtig sind. ®

Eignungstest/Fragebogen »Fit fiir den Lehrerberuf« von Susanne Herlt und Uwe Schaarschmitdt:

- http://www.dbb.de/lehrerstudie/start_fit_einleitung.php
> http://www.didaktische-ausbildung.ethz.ch/fit

Laufbahnberatung fiir Lehrerinnen und Lehrer

(CCT - Career Counsel-ling for Teachers — Karriereberatung fiir Lehrer/innen):

- http://www.cct-germany.de/
- http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=260

Es sind mehrere Fragebogen zur Selbsterkundung sowie Informationen zum Lehrerberuf/berufliche

Laufbahnberatung eingestellt.

Onlinematerial zu Seite S. 187

Aufgabe

Dieses Bild zeigt eine Schule, die vor gro-
fen Herausforderungen steht. Welche Kri-
tik wird getibt? Welche Entwicklungslinien
erscheinen Thnen wichtig, damit Schule
und Unterricht gesellschaftliche Anspriiche
einlosen und Kindern und Jugendlichen
gerecht werden konnen?

Zeichnung: Hans-M. Scheurlen
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