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I. Sozialistische Gesells;:haft und Pidagogik

Udo Ludwig / Harry Maier / Jiirgen Wahse
Grundprobleme der sozialistischen Bildungsékonomie

Der nachfolgende Beitrag ist ein Auszug aus dem 1972 im Dietz Verlag, Berlin/
DDR, erschienenen Buch von Ludwig | Maier [Wahse ,,Bildung als 6konomische
Potenz im Sozialismus. Ein Beitrag zur marxistisch-leninistischen Theorie der in-
tensiv erweiterten Reproduktion®. Er ist im wesentlichen identisch mit dem Ab-
schnitt 1.2, Grundprobleme der sozialistischen Bildungsékonomie des 1. Kapitels,
S. 40 ff.

Bei der vollen Nutzung der 8konomischen Potenz der Bildung fiir die Erhdhung
der Effektivitit des volkswirtschaftlichen Reproduktionsprozesses der sozialistischen
Gesellschaft kommt der bildungstkonomischen Forschung eine entscheidende Be-
deutung zu. Die wichtigste Aufgabe der sozialistischen Bildungsékonomie ist es,
mit dazu beizutragen, eine solche Verteilung der gesellschaftlichen Arbeit auf den
materiellen Produktionsproze, den Bildungsprozef und die iibrigen Bereiche des
volkswirtschaftlichen Reproduktionsprozesse zu sichern, daf langfristig gesehen
das erforderliche Wachstum des Nationaleinkommens in bedarfsgerechter Struktur
als Hauptvoraussetzung fiir die allseitige Entwicklung der sozialistischen Persdnlich-
keiten erfolgen kann.

Die sozialistischen Bildungsékonomie muf daher an der Schaffung eines theore-
tischen Vorlaufs fiir die Leitung und Planung der Bildungsprozesse mitwirken, damit
die von der Gesellschaft aufgewandten Bildungsmittel einen maximalen Beitrag zur
allseitigen Entfaltung der Anlagen und Fihigkeiten der sozialistischen Personlich-
keit leisten und in einem volkswirtschaftlich vertretbaren Zeitraum an die Gesell-
schaft zuriickfliefen kénnen.

Aus der Hauptaufgabe, wie sie auf dem XXIV. Parteitag der KPdSU und auf dem
VIII. Parteitag der SED formuliert wurde, ergibt sich eine Reihe von neuen Aufgaben
fiir die sozialistische Bildungsdkonomie. Diese sind unserer Ansicht nach in einem
Artikel von Chatschaturow zusammengefaft, der sich mit den Hauptrichtungen der
Skonomischen Forschung beschiftigt, die sich aus den Beschliissen des XXIV. Partei-
tages der KPdSU ergeben. Darin heifit es: wSehr aktuell sind die Probleme der Bil-
dungsékonomie. Die Beschleunigung des wissenschaftlich-technischen Fortschritts
diktiert die Notwendigkeit einer Erh6hung des Qualifikationsniveaus der Beschdf-
tigten, ihrer Weiterbildung, der stdndigen Erneuerung des Wissens.

Unter diesem Blickwinkel wird gegenwartig das gesamte Problem der Entwickiung
der Bildung und der Ausbildung von Kadern fiir die Volkswirtschaft betrachtet. Der
Okonomische Aspekt dieses Problems besteht in der Ermittlung der Aufwendungen
fiir die Bildung und des durch die Bildung erbrachten Nutzens. Besondere Aufmerk-
samkeit ist auf die Ausbildung von Leitungskadern, auf die Ausarbeitung von Metho-
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den zur Ermittlung dieses Kaderbedarfs, der Bestimmung ihres Profils, der Dauer
der Weiterbildung und dergleichen zu richten.*‘!

Die bildungsékonomische Forschung hat hierbei zwei entscheidende Grundpro-
bleme zu l&sen. Sie muf den Zusammenhang bei der Entwicklung von Bildungs-
wesen und gesellschaftlichem Reproduktionsprozed aufkliren, um vor allem die
sich aus der Entwicklung der sozialistischen Gesellschaft und der Intensivierung
des Reproduktionsprozesses ergebenden Konsequenzen fiir Inhalt und Struktur
des sozialistischen Bildungswesens aufzudecken und somit langfristig ein rationales
Verhiltnis zwischen materiellen Produktionsfonds, Bildungsfonds und den anderen
gesellschaftlichen Aufwendungen fiir die intensiv erweiterte Reproduktion zu si-
chern, Nur so kénnen die rationale Struktur der Bildungsfonds, ihre effektive Grofe,
ihre volkswirtschaftliche Effek tivitit und die gesellschaftlich notwendige Riickfluf3-
dauer bestimmt werden. Hierzu gehort auch die Aufdeckung von Moglichkeiten, wie
der Einsatz der ausgebildeten Kader effektiver gestaltet und das vorhandene Qualifi-
kationsniveau beim Kampf um die Erhdhung der volkswirtschaftlichen Effektivitiit
besser genutzt werden kann. Die zweite Aufgabe, vor der die bildungsékonomische
Forschung steht, liegt in der Analyse der Bedingungen fiir die Durchsetzung des Ge-
setzes der Okonomie der Zeit im Bildungswesen selbst. Es geht vor allem darum zu
erforschen, wie mit den gegebenen Bildungsmitteln ein hdheres Bildungsergebnis
oder wie ein bestimmtes Bildungsergebnis mit geringstem Mittelaufwand erzielt
werden kann.,

Bei der Untersuchung des ersten Problemkomplexes geht es im Grunde um die
Aufdeckung folgender Zusammenhinge bei der Durchsetzung des Gesetzes der
Okonomie der Zeit: Wieviel von der in der Volkswirtschaft verfiigbaren vergegen-
stindlichten Arbeit (also der Maschinen, Anlagen und Gebdude) und lebendigen
Arbeit (also der Arbeitskrifte) muf fiir die Akkumulation in der Produktions-
und Bildungssphiire der Volkswirtschaft sowie in den iibrigen fiir die planmiiige
proportionale Entwicklung notwendigen Bereichen aufgewandt werden, damit
eine effektive Steigerung des Nationaleinkommens iiber einen lingeren Zeitraum
erreicht wird? Es gilt, zwischen den einzelnen Wachstumsfaktoren jene Kombi-
nation herauszufinden, die einen solchen Zuwachs an Nationaleinkommen und
Nationalreichtum bei einem Minimum an Gesamtaufwand gesellschaftlicher Arbeit
garantiert, daf® eine immer bessere Befriedigung der materiellen und kulturellen
Bediirnisse der Werktitigen erreicht wird. Die Bildung wirkt in der sozialistischen
Gesellschaft sowohl als ein Element der Zielrealisierung wie auch als ein Faktor
des dkonomischen Wachstums.

Gegenwiirtig konnen wir diese Zusammenhénge erst in groben Umrissen formu-
lieren. Bine Lsung dieses Problems im Sinne einer rationalen Entscheidungsfindung
erfordert es, eine Reihe theoretischer, methodologischer und statistischer Voraus-
setzungen zu schaffen. Vollkommen zufriedenstellende Losungen sind beim gegen-

1 T. Chataturov: Napravienja ékonomiteskich issledovanij v novoj pjatilektke (Die Richtungen
der 6konomischen Forschungen im neuen Fiinfjahrplan). In: Voprosy ékonomiki, 1971, Heft 8,
S.11.

5

wirtigen Stand der Kenntnisse sowie bei den zur Verfiigung stehenden Instrumen-
tarien noch nicht moglich. Es gilt, verschiedene Wege und Instrurhentarien zu testen,
um der Losung der dargestellten Aufgabe niiherzukommen. )

Ein wichtiges Problem besteht hierbei darin, die Bildungsfonds und materiellen
Produktionsfonds in einer vergleichbaren und fiir die Rationalisierung des Entschei-
dungsprozesses relevanten Dimension darzustellen.

Bereits Karl Marx hat darauf hingewiesen, da} Bildung des Individuums ,,vom
Standpunkt des unmittelbaren Produkﬁonsprozesses aus ... als Produktion von
capital fixe‘2 betrachtet werden kann, Ahnlich wie in den anderen Bestandsgréfien
des Nationalreichtums — Grundfonds, Umlaufmittelfonds, Forschungsfonds und
anderen — sind auch im Qualifikationsniveau der Arbeitskrifte gesellschaftliche
Arbeitsaufwendungen akkumuliert. Diese sich bei der Heranbildung der quali-
fizierten Arbeitskrifte in deren Qualifikationsniveau niederschlagenden Bildungs-
fonds enthalten alle Aufwendungen, die fiir die Ausbildung in der Vorschulerzie-
hung, an den allgemeinbildenden Schulen, in der Berufsausbildung sowie an Fach-
und Hochschulen notwendig waren. So kostete 1970 die Ausbildung eines Hoch-
schulkaders etwa 48000 M, fiir einen Fachschulkader mufiten 24000 M aufgewendet
werden, ein Facharbeiter erforderte 17000 M Ausbildungskosten, (Damit sind nur
die Staatshaushaltskosten erfadt, aus statistischen Griinden bleiben die betrieblichen
Bildungsausgaben unberiicksichtigt.)

Mit der Kennziffer Bildungsfonds wird versucht, jene Fonds an Wissen, Fihigkei-
ten der Werktitigen zu erfassen, die Karl Marx als,,die jedesmalige Voraussetzung
der Gesamtproduktion, also die Hauptakkumulation des Reichtums, ... (die) aber
in der lebendigen Arbeit selbst existiert‘3, bezeichnet hat.

Inhalt und Kreislauf der Bildungsfonds im Reproduktionsproze® unterscheiden
sich wesentlich von dem der materiellen Produktionsfonds. Ihre Spezifik wird in
der Formulierung von Karl Marx sichtbar, in der er die Bildung des Individwms mit
der ,,Produktion von capital fixe* vergleicht und hierbei bemerkt, dal ,,dies capital
fixe being man himself*4. Die im Qualifikationsniveau materialisierten Bildungsfonds
der Werktiitigen existieren nur im Zusammenhang mit der lebendigen Arbeit und
koénnen nur iiber sie im Reproduktionsprozed wirksam werden.

Die Bildungsfonds sind ein wichtiger Teil der Reproduktionskosten der Werkti-
tigen unterschiedlichen Qualifikationsniveaus, die aus der Summe ihrer Lebens-
und Bildungskosten bestehen und somit einen wichtigen Gradmesser fiir die ge-

brauchswert- und wertschaffende Potenz von Arbeitskriften unterschiedlicher
Qualifikation darstellen. Hieraus ergibt sich, dafy die Bildungsfonds nicht wie die
materiellen Produktionsfonds durch die konkrete Arbeit auf das zu schaffende
Produkt iibertragen und damit aus dem Ersatzfonds reproduziert werden, Die Bil-
dungsfonds kdnnen nur aus dem von der lebendigen Arbeit geschaffenen Neuwert

2 Karl Marx: Grundrisse der Kritik der politischen Okonomie, S. 599.
3 Karl Marx: Theorien iiber den Mehrwert, Dritter Teil. In: Marx/Engels: Werke, Bd. 26.3, S. 290.
4 Karl Marx: Grundrisse der Kritik der politischen Okonomie, S. 599,
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reproduziert werden, wobei ihre einfache Reproduktion (aufgrund des Ausschei-
dens von Arbeitskriften aus dem Arbeitsprozef und notwendiger Umschulungs-
mafinahmen zur Sicherung des gesellschaftlich notwendigen Bildungsniveaus im
Rahmen einer bestimmten Qualifikatio;}) einen entscheidenden Teil des notwendi-
gen Produkts bildet, wihrend die erweiterte Reproduktion der Bildungsfonds (Er-
héhung der Zahl der ausgebildeten Werktitigen usw.) im Sozialismus einen Teil
des fir die Akkumulation bestimmten Mehrprodukts darstellt, Gleichzeitig erfolgt
die einfache und erweiterte Reproduktion der auflerhalb des praduktiven Bereichs
eingesetzten Bildungsfonds aus dem fiir die gesellschaftliche Konsumtion bestimm-
ten Teil des Mehrprodukts. Die Bildungsfonds stellen somit eine Bestandsgréfie
einen unter den Bedingungen der intensiv erweiterten Reproduktion wachsenden
Bestandteil des Nationalreichtums der sozialistischen Gesellschaft dar.

Erste Berechnungen ergaben, dafd der Bestand an Bildungsfonds eine Grofe ist,
die bei der effektiven Gestaltung des volkswirtschaftlichen Reproduktionsprozesses
nicht vernachlissigt werden kann, Der Bildungsfondsbestand wuchs in der Volks-
wirtschaft der DDR von 68,8 Milliarden Mark im Jahre 1957 auf 126,9 Milliarden
Mark im Jahre 1970. Der Bildungsfonds ist somit eine Grofde, die hinsichtlich ihrer
Dynamik mit den anderen Bestandsgrofien des Nationalreichtums durchaus vergli-
chen werden kann. So stieg das Volumen der Bildungsfonds in den produktiven
Bereichen von 55,9 Milliarden Mark im Jahre 1957 auf 97,4 Milliarden Mark im
Jahre 1970, wihrend sich die Grundfonds dieser Bereiche im gleichen Zeitraum
von 145,0 auf 274,0 Milliarden Mark erhOhten,

Es handelt sich hierbei um volkswirtschaftliche Durchschschnittsgrofien. Es
gibt Industriezweige — wie Elektrotechnik/Elektronik, wissenschaftlicher Gerite-
bau, Chemie —, in denen eine fiir die Bildungsfonds wesentlich giinstigere Relation
zwischen Bildungsfonds und Grundfonds besteht. So ergaben Untersuchungen im
Kombinat Carl Zeiss Jena, daf hier im Jahre 1968 die Bildungsfonds um 36 Prozent
hoher waren als die Grundfonds; wobei das Kombinat sowohl fiir die Berufsaus-
bildung als auch fiir die Weiterbildung im wachsenden Mafie die Bildungsaufwen-
dungen selbst erwirtschaften muf.

Uber die Bildungsfonds wird es méglich, eine Reihe wichtiger Relationen im
volkswirtschaftlichen Reproduktionsproze niher zu analysieren. Ihre Nichtbe-
achtung fithrt zur Einseitigkeit bei der Einschitzung der Bedeutung der einzelnen
Fondsarten fiir die Erhéhung der volkswirtschaftlichen Effektivitit und birgt die
Gefahr in sich, Auswirkungen von Substitutionsprozessen nicht richtig einzuschiit-
zen. Wenn man eine Bestandsgrofie, zum Beispiel die materiellen Produktionsgrund-
fonds, mit einer laufenden Aufwandsgrofe, zum Beispiel dem Arbeitslohn, vergleicht,
kann der Eindruck entstehen, dafl die Aufwendungen fiir die Reproduktion der
Arbeitskrifte — gemessen an der Entwicklung des Gesamtarbeitsaufwandes — nur
einen relativ geringen Umfang hitten.

Die Bildungsfonds ermoglichen es auch, das Gewicht der gesellschaftlichen Auf-
wendungen, die im Qualifikationsniveau der Werktitigen materialisiert sind, in
der Qualifikationsstruktur des volkswirtschaftlichen Gesamtarbeiters besser als
bisher zum Ausdruck zu bringen. So sank der Anteil der un- und der angelernten
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Arbeitskrifte am Bildungsfonds des produktiven Bereichs im Zeitraum von 1963
bis 1970 von 40 Prozent auf 29 Prozent, der Anteil dieser Qualifikationsstufe an
der Gesamtzahl der Beschiftigen dieses Bereichs dagegen von 54 Prozent auf 41
Prozent. Der Anteil der Facharbeiter an den Bildungsfonds stieg von 53 Prozent
auf 61 Prozent, ihr Anteil an der Gesamtzahl der Beschiftigten von 43 Prozent auf
54 Prozent. Der Anteil der Fachschulabsolventen an den Bildungsfonds stieg von
4,5 Prozent auf 6 Prozent und der der Hochschulabsolventen von 2,5 Prozent auf
4 Prozent. Ihr Anteil an der Gesamtzahl der Beschiftigten erh6hte sich nur von
2,5 Prozent auf 4 Prozent und von 0,5 Prozent auf 1 Prozent. Auch hier mufl man
beachten, daf} in der Volkswirtschaft der DDR Industriezweige und Kombinate
existieren, in denen der Anteil der hoher qualifizierten Beschiftigtengruppen we-
sentlich grofier ist. So waren im Kombinat Carl Zeiss Jena im Jahre 1969 iiber 10
Prozent der'Beschiften Fachschulkader und iiber 5 Prozent Hochschulkader (ein-
schlieSlich promovierter Kader). Der Anteil der Fachschulkader an den Bildungs-
fonds betrug hier iiber 21 Prozent, der der Hochschulkader erreichte 1 1,5 Prozent.

Die mangelnde Beachtung der Bildungsfonds bei der Aufwandsmessung kann
auch zu schwerwiegenden praktischen Mingeln fithren. So besteht zum Beispiel die
Gefahr, da zugunsten einer Einsparung an vergegenstindlichter Arbeit mit der
lebendigen Arbeit — und damit mit den in ihr materialisierten Bildungsfonds —
nicht sorgsam umgegangen wird. Die sich aus den Bediirfnissen der Wirtschafts-
praxis ergebenden Aufgaben werden ohne Zweifel in den nichsten Jahren ein
wichtiges Gebiet der sozialistischen Gemeinschaftsarbeit der Okonomen verschie-
dener Teildisziplinen sein miissen. Die Bildungs6konomie hat hierzu mit der Kon-
zeption der Bildungsfonds eine wichtige Grundlage geschaffen.

Es ist jedoch erforderlich, den Aussagegehalt der Bildungsfonds eindeutig gegen-
iiber zu weit gespannten Erwartungen abzugrenzen. Den Bildungsfonds haften alle
Einseitigkeiten von Aufwandsgrofen an. Sie informieren zwar iiber die Entwicklung
des Aufwands zur Erreichung eines bestimmten Qualifikationsniveaus, sie sagen zu-
nichst aber nichts dariiber aus, inwieweit dieser Aufwand eine konkrete Summe
an Wissen und Fertigkeiten reprisentiert und in welchem Umfang diese im Arbeits-
prozeR tatsichlich zur Wirkung kommen. Diese Einschrinkung gilt ebenso fiir die
berechneten Grofien der Grundfonds und Umlaufmittelfonds. Der Bildungsfonds
ist keine exakte Widerspiegelung des Bildungs- und Qualifikationsniveaus der Werk-
titigen, da die Kostenentwicklung hochstens tendenziell Mafstab fiir die Erweiterung
des Qualifikationsniveaus sein kann,

Die Erhohung der inneren Effektivitit des Bildungswesens bringt eine tendenzielle
Verrringerung des Aufwands fiir bestimmte Bildungsinhalte mit sich, so da sich
Kosten und Bildungsniveau keinesfalls proportional zueinander entwickeln, ja sich
oft in entgegengesetzter Richtung bewegen. Gleichzeitig volizieht sich eine Vielzahl
von Lernprozessen aufderhalb des unmittelbaren Bereichs des Bildungswesens, sei
es durch das Lernen im Arbeitsproze selbst, sei es durch Selbstudium oder iiber
Kommunikationsmittel wie Rundfunk oder Fernsehen. Alle diese Prozesse verur-
sachen im allgemeinen nur relativ geringe oder schwer zurechenbare Kosten. Sie
kdnnen also nicht oder nur in ganz geringem Umfang in die Bestimmung der Bil-



dungsfonds eingehen, obwohl sie bedeutende Auswirkungen auf das Bildungs- und
Qualifikationsniveau der Werktitigen haben.

Eine Verwendung der Bildungsfonds als Indikator fiir das Qualifikationsniveau
ist oft in Ermangelung anderer Kennziffern die einzig mogliche Losung. Die aus
ihrer Anwendung abgeleiteten Ergebnisse miissen aber die Aussagegrenzen beriick-
sichtigen, die den Bildungsfonds anhaften. Der Bildungsfonds als Kennziffer des
einmaligen Aufwands zur Erlangung eines bestimmten Qualifikationsniveaus konnte
vor allem auf dem Gebiet der volkswirtschaftlichen Aufwands-.und Effektivitits-
rechnung und im Bereich der volkswirtschaftlichen Entscheidungsfindung zur Er-
mittlung rationaler Proportionen bei der Verteilung der gesellschaftlichen Gesamt-
arbeit Anwendung finden. Infolgedessen spielt der Bildungsfonds fiir die effektivste
Verwendung des Nationaleinkommens und damit auch fiir die Akkumulationspro-
blematik eine wichtige Rolle.

Das gestiegene Gewicht der Bildungsfonds im volkswirtschaftlichen Reproduk-
tionsprozef stellt neue Anforderungen an die Bildungsplanung. Um die Bildung
als 6konomischen Wachstumsfaktor bei der Gestaltung der entwickelten sozia-
listischen Gesellschaft nutzen zu kdnnen, gilt es, die effektiven Proportionen zwi-
schen Bildungswesen und volkswirtschaftlichem Reproduktionsprozef sowie die
effektiven Proportionen im Bildungswesen selbst besser als bisher zu ermitteln
und im Entscheidungsprozefy zu beriicksichtigen. Eine langfristige Bildungsbilanz
kénnte wesentlich dazu beitragen, diese Aufgabe zu 16sen. Diese Bilanz hitte die
prognostische Entwicklung des Bedarfs an Arbeitskriften einer spezifischen Quali-
fikation zu erfassen. Die langfristige Bestimmung des mit dem natiirlichen Bevdlke-
rungswachstum bilanzierten Bedarfs an qualifizierten Arbeitskriften muf} den vor-
handenen und den bereits projektierten Kapazititen des Bildungswesens gegeniiber-
gestellt werden. Der Sinn eines solchen Vorgehens besteht darin, kiinftige Engpésse
und Uberschiisse zu simulieren, um von vornherein einer Verschwendung von Bil-
dungsfonds entgegenwirken zu kénnen.

Das zweite Grundproblem, mit dem sich die bildungsdkonomische Forschung zu
beschiftigen hat, ist die Erforschung der Bedingungen fiir die Durchsetzung des
Gesetzes der Okonomie der Zeit im Bildungswesen selbst. Angesichts der Tatsache,
daf} die direkten und indirekten Bildungsaufwendungen immer mehr zu einer volks-
wirtschaftlichen Grofe werden, von deren effektivem Einsatz die Effektivitit des
gesamten volkswirtschaftlichen Reproduktionsprozesses wesentlich abhiingt, ge-
winnt das Problem der intensiven Nutzung dieser Aufwendungen immer mehr an
Bedeutung. Die Bildungsdkonomie mufl Antworten auf die Frage finden, wie mit
den gegebenen Mitteln ein hoheres Bildungsergebnis erzielt werden kann. Dabei
scheint die Kldrung folgender Probleme von besonderer Wichtigkeit zu sein:

— rationale Struktur des Bildungswesens,

— Effektivitit der einzelnen Bildungswege,

— Effektivitit von Bildungsinhalten,

- effektive Organisation von Leitung von Bildungseinrichtungen,
— Rationalisierung der Lehr- und Lernarbeit,
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— Struktur, Effektivitdt und Inhalt der Weiterbildung bereits ausgebildeter
Fachkrifte, N

— Substitution der lebendigen durch vergegenstindlichte Arbeit im Ausbildungs-
prozef, vor allem mit Hilfe des Einsatzes moderner technischer L.ehrhilfsmittel
auf EDV-Basis.

Ehe auf einige dieser Probleme niither eingegangen werden kann, ist zu kliren, ob
es nicht eine unzulidssige Grenziiberschreitung ist, wenn man vom dkonomischen
Standpunkt an die Analyse des Bildungswesens herangeht. Zunichst sei hier eindeu-
tig klargestellt, daf die 6konomische Betrachtungsweise nicht jene Wissenschafts-
disziplinen iiberfliissig macht, die sich bisher mit der Analyse von Bildung und Bil-
dungswesen vom pidagogischen, erkenntnistheoretischen, psychologischen und
soziologischen Standpunkt aus beschiftigt haben. Im Gegenteil, die 5konomische
Betrachtungsweise kann hier nur fruchtbar werden, wenn sie sich die Ergebnisse
dieser Wissenschaftsdisziplinen zu eigen macht und der Wirtschaftswissenschaftler
in interdisziplinirer sozialistischer Gemeinschaftsarbeit mit Pidagogen, Soziologen,
Psychologen und Erkenntnistheoretikern titig wird.

Das Bildungswesen gehort nicht zum Bereich der materiellen Produktion. Aber
auch im Bildungswesen geht es vor allem darum, mit einem bestimmten Mittelauf-
wand ein Maximum an Ergebnissen anzustreben bezichungsweise ein bestimmtes
Ziel mit einem minimalen Mittelaufwand zu erreichen. Rationales Handeln ist stets
mit der Durchsetzung des Gesetzes der Okonomie der Zeit verbunden, ganz gleich
in welchem Bereich der menschlichen Titigkeit. Die Strukturen des rationalen Han-
delns sind auf 6konomischem Gebiet zuerst erforscht und ausgearbeitet worden.
Das bedeutet aber nicht, daf} sie nur fiir die Wirtschaft Giiltigkeit haben. Die Grund-
struktur des rationalen Handelns 1dBt sich auf allen Gebieten der menschlichen
Titigkeit in der sozialistischen Gesellschaft nachweisen, auch auf dem Gebiet
des Bildungswesens.

Das darf jedoch nicht zur schematischen Ubertragung von Kriterien und Kenn-
ziffern auf das Bildungswesen fiihren, die in der materiellen Produktion — in der
die Gesetze der sozialistischen Warenproduktion wirken — einen Sinn haben, die
aber durch eine formale Anwendung auf die Bewertung von Bildungsaktivititen
fehlorientierend sind. Vielmehr gilt es, die konkreten Wirkungsbedingungen des
6konomischen Grundgesetzes des Sozialismus und des Gesetzes der Okonomie der
Zeit im Wechselverhiltnis von Bildungswesen und gesellschaftlichem Reproduktions-
prozef$ aufzudecken. Dies bedeutet eine krasse Absage an eine formale Anwendung
der eindimensionalen Bewertungsmethoden der materiellen Produktion auf das,
Bildungswesen. Es sind vielmehr mehrdimensionale Bewertungskriterien fiir die
Bildungsprozesse der sozialistischen Gesellschaft notwendig, die die konkreten
Wirkungsbedingungen der objektiven GesetzmiBigkeiten im Wechselverhiltnis
von Bildung und gesellschaftlichem Reproduktionsprozef erfassen.



Gerhart Neuner

Gesellschaftlich-politische und schulpolitisch-pidagogische
Aufgaben und Aspekte der Entwicklung und Erziehung
sozialistischer Personlichkeiten

Aus: Pidagogik, Berlin/DDR 1972, Heft 7, S. 605—614. Der Aufsatz wurde durch
die Redaktion der Marxismus Digest geringfiigig gekiirzt .

Auch fiir die Untersuchungen zur Entwicklung und Erziehung sozialistischer
Personlichkeiten gilt die Forderung des VIII, Parteitages der Sozialistischen Ein-
heitspartei Deutschlands an die marxistisch-leninistischen Gesellschaftswissen-
schaftler, ,,dag sie sich noch enger mit dem Leben verbinden und noch wirksamer
am politischen und ideologischen Kampf der Partei teilnehmen‘‘1, Die Untersuchun-
gen der verschiedenen Wissenschaften zur sozialistischen Personlichkeitstheorie wer-
den um so erfolgreicher sein, je besser es gelingt, die Problemstellungen aus den
konkreten Perspektiven, Aufgaben und Widerspriichen der Entwicklung unserer
sozialistischen Gesellschaft abzuleiten und die wissenschaftlichen Erkenntnisse
bei der Meisterung praktischer gesellschaftlich-politischer und schulpolitisch-pdda-
gogischer Probleme und Aufgaben anzuwenden.

Im vorhergehenden Abschnitt* ist die marxistisch-leninistische Auffassung iiber
die gesellschaftliche Bedingtheit und den konket-historischen Inhalt der Persénlich-
keitsauffassung und der Entwicklung und Erziehung sozialistischer Personlichkeiten
umfassend begriindet worden. Die Heranbildung sozialistischer Personlichkeiten ist
ein lebendiger gesellschaftlicher Prozef, der in seinem Inhalt, in seiner Richtung und
in seinem Tempo von der Entwicklung unserer sozialistischer Gesellschaft insgesamt
entscheidend beeinflufit und bestimmt wird. Die Ziele und Inhalte der Bildung und
Erziehung sozialistischer Persénlichkeiten miissen demzufolge aus den Entwicklungs-
perspektiven der sozialistischen Gesellschaft, ihrer gesamten Kultur abgeleitet wer-
den, und der Prozef pidagogisch gelenkter Personlichkeitsentwicklungen ist in um-
fassende gesellschaftliche Erziehungsprozesse, eingebettet, mit ihnen mit unzihligen
Fiden untrennbar verbunden, Die Verbindung von Gesellschaft und Bildung und
Erziehung, von Politik und Pidagogik, von Schule und Leben gehdrt zu den unver-
duBerlichen Grundpositionen der marxistisch-leninistischen Pidagogik, die sich aus
den Auffassungen des Marxismus-Leninismus iiber die gesellschaftliche Entwicklung

1 Erich Honecker: Bericht des Zentralkomitess an den VIII. Parteitag der SED. Dietz Verlag,
Berlin 1971, S. 96.

* Diese Anmerkung bezieht sich auf den Aufsatz von Wolfgang Eichhorn I, Zu den
Grundlagen der marxistisch-leninistischen Theorie der Persdnlichkeit im gleichen
Heft (7) von ,,Pidagogik*’, S. 597—604. (Anmerkung der Redaktion des Marxismus
Digest.)
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insgesamt und die Entwicklung des Menschen in der Gesellschaft zwingend ergeben.
W. I Lenin hat wiederholt die Rolle der Schule, des Bildungswesens als Instrument
der Revolution unter der Fithrung der Arbeiterklasse und ihrer marxistisch-leninisti-
schen Partei in scharfer Auseinandersetzung mit heuchlerischen Theorien von einer
,,Autonomie der Pidagogik‘* herausgearbeitet. Er stellte fest: ,, Wir sagen: Unsere
Aufgabe auf dem Gebiet des Schulwesens ist gleichfalls der Kampf fiir den Sturz
der Bourgeoisie; wir erkliren offen, daf es Liige und Heuchelei ist, zu behaupten
die Schule stehe aufierhalb des Lebens, auferhalb der Politik.“? . Die Arbeiterklasse
verwirklicht auch auf dem Gebiet der Bildung und Erziehung ihre historische Mis-
sion, indem sie das gesamte Bildungswesen aus einem Instrument der Klassenherr-
schaft der Bourgeoisie in ein Instrument der sozialistischen Revolution, der sozia-
listischen und kommunistischen Umgestaltung der Gesellschaft umwandelt.

Die gesellschaftliche und pidagogische Praxis in der jeweiligen konkret-historischen
Situation der Entwicklung der sozialistischen Gesellschaft miissen Ausgangspunkt und
Grundlage der Untersuchungen zur Entwicklung und Erziehung sozialistischer Persén-
lichkeiten sein. Es gibt keine personlichkeitstheoretischen Untersuchungen in irgend-
einem luftleeren Raume; diese Untersuchungen haben es immer mit konkret-historisch
determinierten Personlichkeiten, mit lebendigen gesellschaftlichen und padagogischen
Entwicklungsprozessen und Bedingungen zu tun. Diese gesellschaftlich-potitische und
paddagogisch-praktische Sicht in den persdnlichkeitstheoretischen Untersuchungen ist
auch insofern unerldBlich, als in der Aktivitit der Arbeiterklasse, der Kollektive der
Werktitigen, in der Arbeit des sozialistischen Jugendverbandes, der sozialistischen Schu-
le und anderer gesellschaftlich-kultureller Einrichtungen Erfahrungen der Entwicklung
und Erziehung sozialistischer Persénlichkeiten vorliegen, deren theoretische Verall-
gemeinerung fur persdnlichkeitstheoretische Erkenntnis unerlaBlich ist. SchlieBlich
und endlich ist auch fiir Untersuchungen zur Entwicklung und Erziehung sozialisti-
scher Personlichkeiten die gesellschaftlich-politische und schulpolitisch-pidagogische
Praxis Kriterium der Wahrheit, und auch hier gilt, da man von einem erfolgreichen
Abschluf wissenschaftlicher Untersuchungen nur sprechen kann, wenn die Unter-
suchungsergebnisse in die gesellschaftlich-politische und schulpolitisch-pidagogische
Praxis, direkt oder iiber Vermittlungen, Eingang gefunden haben, wenn sie in dieser
Praxis ihren Wahrheitsgehalt, ihre Wirksamkeit bewiesen haben.

Die Auffassungen der marxistisch-leninistischen Pidagogik iiber die Bildung und
Erziehung sozialistischer Persénlichkeiten sind in entscheidendem Mafe in der Per-
sonlichkeitstheorie des Marxismus-Leninismus begriindet. Wir wissen aus der Ge-
schichte des piadagogischen Denkens und aus pidagogischen Diskussionen der Ge-
genwart, dafl unterschiedliche und teilweise geradezu gegensitzliche pidagogische
Konzeptionen auf verschiedenartige persdnlichkeits-theoretische Ansitze zuriick-
gefithrt werden. Wenn — wie aus den von Philosophen des Personalismus und Exi-
stenzialismus beeinflufiten biirgerlichen pidagogischen und psychologischen Kon-
zeptionen bekannt — die Entwicklung des Menschen als ein vorwiegend innendeter-
minierter Vorgang betrachtet wird, so kommt man mit logischer Konsequenz zu

2 W. I Lenin: Werke, Band 28. Dietz Verlag, Berlin 1959, S, 75.



12

pidagogischen Konzeptionen, die die spontane Entwicklung, das Wachsenlassen,
die Selbstentfaltung der Persdnlichkeit im pidagogischen Proze betonen. Demge-
geniiber fithren mechanistische Vorstellungen von der Persénlichkeitsentwicklung,
ihrer ,,Sozialisation* zu pidagogischen Konzeptionen des Reiz-Reaktion-Schemas,
das Machens, der Manipulation, wie sie wiederum aus der biirgerlich-imperialistischen
Pidagogik, von der klerikalen iiber die autoritire preufisch-deutsche und faschisti-
sche Pidagogik bis hin zu den neopositivistisch orientierten padagogischen Kon-
zeptionen des gegenwiirtigen staatsmonopolistischen Systems, gnt bekannt sind.
Die Auffassungen des Marxismus-Leninismus iiber die sozialistische Persénlichkeit
und ihre Entwicklung haben fiir Theorie und Praxis der sozialistischen Pddagogik
eine grundlegende theoretische und weltanschaulich-orientierende Bedeutung,
Auf dem VIII. Parteitag der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands sind
die konkreten Aufgaben zur Heranbildung sozialistischer Personlichkeiten und die
schulpolitisch-pidagogischen Aufgaben, insbesondere bei der weiteren inhaltlichen
Ausgestaltung unserer sozialistischen Oberschule, niher bestimmt worden. Die Auf-
gaben und Akzente fiir die gesellschaftlich-politischen und schulpolitisch-piddagogi-
schen Aktivititen zur Heranbildung sozialistischer Personlichkeiten, die der VIII.
Parteitag der SED und der VII. Pidagogische Kongref im Jahre 1970 festgelegt
haben, enthalten ein ganzes Programm fiir persénlichkeitstheoretische Untersu-
chungen, wie es im einzelnen im Zentralen Forschungsplan der marxistisch-leni-
nistischen Gesellschaftswissenschaften und im Perspektivplan der pidagogischen
Forschung fixiert ist. Bei der Losung dieser Aufgaben kann es jetzt nicht darum
gehen, die Grundauffassungen des Marxismus— Leninismus, der marxistisch-leni-
nistischen Pidagogik, Psychologie, Soziologie und anderer Wissenschaften iber
die Entwicklung und Erziehung sozialistischer Personlichkeiten in allgemeiner Form
zu wiederholen. Vielmehr sind in einer intensiven, schdpferischen wissenschaftli-
chen Arbeit, ausgehend von den gesicherten marxistisch-leninistischen theoretischen
und weltanschaulichen Erkenntnissen und Positionen, bezogen auf die aktuellen
gesellschaftlich-politischen und schulpolitisch-pidagogischen Aufgaben und Bedin-
gungen, weiterfilhrende wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen, konstruktive
Antworten auf jene Fragen zu geben, die die gesellschaftliche Entwicklung, das
Leben, die pidagogische Praxis stellen. Dabei wird deutlich: die konkreten Aufga-
ben und Akzente der Heranbildung sozialistischer Persénlichkeiten, der inhaltlichen
Ausgestaltung der sozialistischen Oberschule sind in ihrem theoretischen Gehalt
auf Fragen der marxistisch-leninistischen Persdnlichkeitstheorie zuriickzufiihren,
und sie kénnen von diesem theoretischen und weltanschaulichen Standort aus,
gestiitzt auf wissenschaftliche Erkenntnisse iiber die GesetzmiéBigkeiten der Entwick-
Iung und Erziehung sozialistischer Persénlichkeiten und die theoretische Verallge-
meinerung fortgeschrittener praktischer Erfahrungen, besser gemeistert werden3.
Der Aufbau der entwickelten sozialistischen Gesellschaft setzt ein héheres Niveau
des Wissens, des K&nnens, der sozialistischen Bewuftheit und schépferischen Aktivi-

3 Vgl. Gerhart Neuner: Aufgaben der wissenschaftlich-pddagogischen Arbeit in Auswertung des
VIIIL Parteitages der SED. In ,,Pddagogik* Heft 11/1971, S, 977 ff.
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tit, der ideologisch geistigen Reife der Arbeiterklasse und der anderen Klassen und
Schichten der sozialistischen Gesellschaft voraus, Neue Anforderungen und Mag-
stibe fiir die Heranbildung sozialistischer Persénlichkeiten ergeben sich aus der
Entwicklung des revolutiondren Weltprozesses, aus der zunehmenden Integration
der Deutschen Demokratischen Republik in die sozialistische Staatengemeinschaft,
aus der Entwicklung der briiderlichen Zusammenarbeit auf allen Gebieten zwischen
der DDR und der UdSSR, der DDR und den anderen Lindern der sozialistischen
Staatengemeinschaft, aus der konsequenten und zugleich flexiblen Politik der Ab-
grenzung vom westdeutschen Imperialismus und der Sicherung des Friedens in
Buropa. Wir haben es mit Aufgaben, Mafistiben und Problemen der Heranbildung
sozialistischer Persénlichkeiten zu tun, die sich aus der Dialektik von wachsender
Fithrungsrolle der Arbeiterklasse und ihrer marxistisch-leninistischen Partei und Ent-
wicklung der politisch-moralischen Einheit der Bevilkerung der DDR ergeben. Wir
stehen in allen Bereichen unserer Volkswirtschaft, in Wissenschaft und Technik
vor der Aufgabe, den wissenschaftlich-technischen Fortschritt zum Wohle des Vol-
kes zu nutzen, die wissenschaftlich-technische Revolution mit den Vorziigen der
sozialistischen Produktionsweise zu vereinen. Die sozialistische Rationalisierung
ist ein breites Feld fiir das Schépfertum, fiir Initiative und Verantwortungsbewuft-
sein der Arbeiterklasse und aller Werktitigen, und sie tragt dazu bei, die Leistungs-
fihigkeit der Volkswirtschaft der DDR zu erh6hen, neue Reserven fiir die Stei-
gerung des materiellen und kulturellen Lebensniveaus aller Werktiitigen zu er-
schliefben. Mit der Weiterentwicklung der sozialistischen Produktionsverhiltnisse,
der wachsenden Einbeziehung aller Werktitigen in die Leitung und Planung der
Volkswirtschaft, der gesellschaftlichen Entwicklung iiberhaupt werden gesamtge-
sellschaftliches Denken und Handeln, Selbstbewufitsein und Initiative aller Biirger
unseres Staates gefordert und geférdert. Die Politik der SED und der Regierung
ist darauf gerichtet, das materielle und kulturelle Lebensniveau aller Werktitigen
weiter zu erhdhen, Bedingungen fiir ein inhaltsreiches, kulturvolles Leben in un-
serer sozialistischen Gesellschaft zu schaffen, Sozialistischer Ideengehalt und Prin-
zipienfestigkeit, Weite, Reichtum und Formenvielfalt zeichnen das geistig-kulturelle
Leben in unserer sozialistischen Gesellschaft aus, das vielfiltige Anregungen und
Impulse fiir die sozialistische Persénlichkeitsentwicklung vermittelt und héhere
Anforderungen an das geistige-kulturelle Niveau aller Werktitigen stellt. So bildet
sich in der entwickelten sozialistischen Gesellschaft auf verschiedenen Gebieten
unseres Lebens Neues heraus und miissen Uberreste des Alten und auch Einfliisse
aus der imperialistischen Welt offensiv bekimpft und iiberwunden werden; so ent-
stehen in einem zukunftsgewandten, linger andauernden Prozef bereits in der ent-
wickelten sozialistischen Gesellschaft vielfiltige Keime und Elemente der kiinftigen
kommunistischen Gesellschaftsordnung und Lebensweise.

Diese gesellschaftlichen Entwicklungsprozesse, diese neuen gesellschaftlichen Be-
dingungen und Gegebenheiten bedeuten auch neue Bedingungen und Méglichkeiten
fiir die Entwicklung und Erziehung sozialistischer Persénlichkeiten, Allerdings miis-
sen diese Bedingungen und Mdglichkeiten in der gesamten gesellschaftlich-politischen
und schulpolitisch-piadagogischen Arbeit zielstrebig genutzt werden, und personlich-
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keitstheoretische Untersuchungen miissen wesentlich darauf gerichtet sein, ein sol-
ches konstruktives, weiterfiihrendes gesellschaftliches und pidagogisches Denken
und Handeln zu fordern, die Vielfalt der gesellschaftlichen Bedingungen und Mog-
lichkeiten in der entwickelten sozialistischen Gesellschaft fiir eine hohere Qualitit
sozialistischer Persdnlichkeitsbildung zu erschlieBen. Wir wollen unter diesem Ge-
sichtspunkt auf einige aktuelle gesellschaftliche und pidagogische Probleme verwei-
sen.

Die grofie Aufgeschlossenheit aller Werktitigen und insbesondere der Jugend
fiir Fragen der Politik, der Wissenschaft und Technik, der Weltanschauung, die ein
Resultat der Dynamik des revolutioniren Weltprozesses, der sozialistischen Kultur-
revolution und insbesondere des gewachsenen Bildungsniveaus der Werktitigen ist,
schafft insgesamt giinstigere Bedingungen fiir die gesamte ideologische Arbeit. Das
Informationsbediirfnis der Werktitigen, speziell der Jugend, ist betrichtlich gewach-
sen, und die grofere ideologisch-geistige Reife férdert das Bestreben, sich selbstin-
dig und kritisch mit den Tatsachen und Erscheinungen auseinandersetzen, sie par-
teilich zu beurteilen und zu werten. In diesem Zusammenhang hofft der Gegner auf
mdgliche objektivistische Haltungen, auf Tendenzen eines ,,rationalen* und ,,sach-
lich-kritischen* Denkens unter Teilen der Intelligenz und besonders der Jugend, auf
die er sich mit neopositivistischen Konzeptionen der Gegeniiberstellung von Ideolo-
gie und Wissenschaft, der ,,Rationalitit‘ im Denken einzustellen sucht. Auch die
allgemeine Erh6hung des materiellen Wohlstandes in den Lindern des Sozialismus,
die Prozesse der Entwicklung der sozialistischen Kultur und Lebensweise versucht
der Gegner zu nutzen, um bestimmte ,,ideologische Verluste* zu verursachen, das
Nachwirken oder Wiederaufleben biirgerlicher und kleinbiirgerlicher Traditionen
und Denkweisen durch eine verstidrkte Propagierung von Ideologien der ,,Konsum-
gesellschaft® zu fordern. ,,Die Herausbildung der wissenschaftlichen marxistisch-
leninistischen Weltanschauung der Massen*’, so stellte J. Demitschew fest, ,,erfor-
dert eine stindige und angespannte theoretische Arbeit, griindliche Verallgemeine-
rung der neuen sozialen Erscheinungen und Errungenschaften der Wissenschaft.
Jedes Zuriickbleiben auf diesem Gebiet wird unverziiglich von unseren Feinden
genutzt, um Anschauungen einzuschmuggeln, die uns fremd sind ‘4,

Unter solchen prinzipiellen Gesichtspunkten ist es notwendig, in der gesamten
ideologischen und pidagogischen Arbeit zielstrebig und konstruktiv die neuen Be-
dingungen und Mdglichkeiten fiir die Verbreitung der wissenschaftlichen Ideologie
der Arbeiterklasse, fiir die ideologische Erziehung aller Werktitigen und insbeson-
dere der Jugend zu nutzen. Dabei miissen wir davon ausgehen, daf der Marxismus-
Leninismus eine wissenschaftliche Ideologie, im gesamten Wissenschatz der Mensch-
heit begriindet, das letzte Wort der Wissenschaft ist oder mit diesem letzten Wort
der Wissenschaft iibereinstimmt. Aus einer solchen Sicht sind weitere Uberlegungen
und Untersuchungen notwendig, wie der Marxismus-Leninismus in der Einheit sei-

4 1. Demitschew: Die Ausarbeitung aktueller Probleme des .iufbaus des Kommunismus in den
Beschliissen der XXIV. Parteitages der KPdSU. In: Der XXIV. Parteitag der KPdSU und die Ent-
wicklung der markistisch-leninistischen Theorie. Dietz Verlag. Berlin 1971, S. 58.
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ner Bestandteile der jungen Géneration, beginnend in der allgemeinbildenden Schu-
le, vermittelt werden muf. In Lehre, Ausbildung und Unterricht mu noch konse-
quenter die Einheit von Wissenschaft und sozialistischer Ideologie verwirklicht
werden. Die im Lehrplanwerk der zehnklassigen allgemeinbildenden polytechnischen
Oberschule enthaltenen Ansitze fiir einen wissenschaftlichen und parteilichen Un-
terricht, miissen zielstrebig ausgebaut und weiterentwickelt werden. Der VIIL Par-
teitag der SED hat hier Propagandisten und Agitatoren, Wissenschaftlern und Leh-
rern grofie, weiterfilhrende Aufgaben gestellt.

Im Zusammenhang mit dem Inhalt der ideologischen Arbeit miissen auch Me-
thoden und Organisationsformen der ideologischen Erziehung weiterentwickelt
und vervollkommnet werden. Im Unterricht und in der gesamten weltanschauli-
chen Propaganda, insbesondere unter jungen Menschen, mufl das gewachsene Bil-
dungsniveau, das Bediirfnis nach Informationen, nach selbstindig-kritischer Aus-
einandersetzung wirksam genutzt werden. Es sind héhere Anforderungen an das
selbstindige Denken, an die geistige Auseinandersetzung zu stellen, und die J ugend
mufB auch zielstrebiger befihigt werden, sich mit gegnerischen ideologischen Auf-
fassungen offensiv auseinandersetzen, feindliche Ideologien und Manipulations-
techniken zu analysieren und parteilich zu werten. Die Wissenschaft muf® vor-
handene gute Erfahrungen der Gestaltung eines wissenschaftlichen, parteilichen
und lebensverbundenen Unterrichts sorgfiltig auswerten und weiterfiihrende Kon-
zeptionen einer anspruchsvollen, auf das selbstindig-kritische Denken der Jugend
orientierten Unterrichtsgestaltung ausarbeiten und untersuchen.

Die bedeutsamen Fortschritte in der ideologischen Entwicklung unserer Jugend
ermoglichen es auch, wie gute Erfahrungen des sozialistischen Jugendverbandes und
fortschrittliche pidagogische Erfahrungen bestitigen, die Jugend selbst noch stirker
zum Propagandisten unserer Ideologie, unserer Weltanschauung zu machen. Die Ju-
gend identifiziert sich umso stirker mit der sozialistischen Weltanschauung und
Moral, je mehr sie in die Position des Kimpfers fiir unsere Weltanschauung und ge-
gen feindliche Auffassungen, fiir sozialistische Moralauffassungen und Verhaltens-
weisen und gegen biirgerliche und kleinbiirgerliche Uberreste im Denken und Ver-
halten gestellt wird.

Personlichkeitstheoretische Untersuchungen in der marxistisch-leninistischen
Philosophie, in der Soziologie, Psychologie und Pidagogik miissen also wesentlich
darauf gerichtet sein, die Qualitit der gesamten ideologischen Erziehungsarbeit
in unserer Gesellschaft, in den Bildungseinrichtungen, in der allgemeinbildenden
Schule weiter zu erh6hen. In diesem Zusammenhang ergeben sich auch fiir Didak-
tik, Methodik und Erziehungstheorie bedeutsame Aufgaben und Anforderungen,
die nur im engen, wechselseitigen Zusammenwirken mit umfassenderen person-
lichkeitstheoretischen Arbeiten und Untersuchungen wirksam gelost werden kon-
nen.
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Auf dem VIII. Parteitag der SED und auf dem VII. Pidagogischen Kongre der
DDR ist die Auffassung {iber die allseitige Entwicklung sozialistischer Personlich-
keiten entsprechend den neuen Bedingungen und Erfordernissen weiterentwickelt
worden. Das entspricht der marxistisch-leninistischen Erkenntnis, wonach Allsei-
tigkeit ein konkret historisches Ideal ist, das in seinen Akzenten und Gewichtyngen
entsprechend den konkreten gesellschaftlichen Erfordernissen und Bedingungen
prazisiert werden mufd, Fiir persdnlichkeitstheoretische Untersuchungen, insbeson-
dere in der marxistisch-leninistischen Pidagogik, ergibt sich daraus die Aufgabe,
alle Seiten der Entwicklung und Erziéhung sozialistischer Personlichkeiten in ihrem
inneren, organischen Zusammenhang unter den neuen Bedingungen inhaltlich weiter
auszuarbeiten. Die marxistisch-leninistische Pidagogik, so stelite E. I. Monosson
fest, muf das wahre Bild des Erziehungsprozesses in seiner Ganzheit und seiner
Einheit erschlieBen und fiir praktisches, gesellschaftliches und piddagogisches Han-
deln iiberschaubar machen5, Diese Weite in der Auffassung von allseitiger Entwick-
lung der sozialistischen Persénlichkeit, diese Weite der Erziehungsauffassung ist
beim weiteren Aufbau der entwickelten sozialistischen Gesellschaft fur die Per-
sonlichkeitsbildung zu nutzen. Damit werden auch neue Moglichkeiten der Berei-
cherung und ideologischen Stabilisierung sozialistischer Persdnlichkeiten erschlos-
sen, auch insofern, als dem Gegner Keine Bereiche und Einflumoglichkeiten iiber-
lassen werden. Besonders in der piddagogischen Arbeit mit dlteren Schiilern besteht
gegenwiirtig die Aufgabe darin, die Dimensionen des pddagogischen Denkens und
Handelns noch stirker mit Breite und Vielfalt der Tétigkeiten und des Erlebens
der jungen Menschen in unserer sozialistischen Gesellschaft, in der sozialistischen
Jugend- und Kinderorganisation, in Schule und Freizeit in Einklang zu bringen.

Unter einer solchen prinzipiellen Sicht miissen wesentliche Aufgaben der Heran-
bildung sozialistischer Persdnlichkeiten, die der VIII. Parteitag der SED gestellt hat,
weiter durchdacht und wissenschaftlich untersucht? werden. Das gilt fiir die weitere
Entwicklung unserer Schule als polytechnische Schule, fiir die Verstdrkung der Rol-
le der Arbeit im piddagogischen Prozef und fiir die Erziehung der Jugend zur sozia-
listischen Einstellung zur Arbeit und zum Eigentum. Der prinzipielle Gehalt dieser
Aufgabenstellung besteht darin, den marxistisch-leninistischen Grundsatz der Verbin-
dung von Unterricht, produktiver Arbeit und Gy mnastik unter unseren gegenwarti-
gen gesellschaftlichen und pidagogischen Bedingungen konsequent anzuwenden, die
in unserer gesellschaftlichen und pidagogischen Praxis vorhandenen Ansitze weiter

auszubauen und zielstrebig zu entwickeln, Aus einer solchen Sicht sind Untersuchungen
zur weiteren Entwicklung der produktiven Arbeit im Gesamtsystem der polytech-
nischen Bildung und Erziehung und zur Vervollkommung des Unterrichts im Fach
,,Binfilhrung in die sozialistische Produktion‘‘ und der 6konomischen Bildung der
Jugend in Angriff zu nehmen. Besondere Bedeutung gewinnt die Entwicklung eines

5 Vgl E. I. Monosson: Aufgabe und Problematik der Forschungsarbeit auf dem Gebiet der Er-
ziehung, In ,,Sowjetskaja pedagogika®, Heft 9/1971.
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Systems gesellschaftlich niitzlicher und produktiver Arbeit der Schiiler, mit dessen
gilfe die Jugend friihzeitig an echte Selbstbedienung herangefiihrt, da,zu befihigt
und erzogen wird, gesellschaftlich niitzliche Arbeiten auszufiihren, Wérte zu schaf-
fen, den Reichtum unserer sozialistischen Gesellschaft mit eigenen Kriften mit zu
mehren. Die Erfahrungen erfolgreicher Schulen, der Thalmann-Subbotnik der Pio-
nierorganisation, die Lager fiir Arbeit und Erholung, die vielfiltigen Aktivititen der
Freien Deutschen Jugend, zum Beispiel die Aktionen Zulieferindustrie und Schiff-
bau, bieten eine Fiille von Ansatzpunkten, Anregungen und Erfahrungen, die fiir
eine Weiterentwicklung der gesamten Arbeitserziehung ausgewertet und verallgemei-
nert werden miissen. Im Grunde geht es hier um Fragen einer ideologischen und
moralischen Haltung, die W. 7. Lenin unter dem Gesichtspunkt der Herausbildung
der kommunistischen Moral und Lebensweise bereits in den ersten Jahren der Sow-
jetmacht aufgeworfen hat.

Die konsequente Verwirklichung des marxistisch-leninistischen Grundsatzes
der Verbindung von Unterricht, produktiver Arbeit und Gymnastik muf} uns auch
veranlassen, der physischen Entwicklung und Erziehung aller Werktitigen, insbe-
sondere der Jugend, und der Herausbildung einer gesunden Lebensweise noch gr0-
fere Aufmerksamkeit zu schenken. Trotz betrichtlicher Fortschritte in der kérper-
lichen Grundausbildung unserer Jugend, trotz eines breit entwickelten auflerunter-
richtlichen und aufierschulischen Sports, trotz hervorragender sportlicher Erfolge
gibt es auch ungeldste Probleme und Widerspriiche in der korperlichen Entwicklung
der Jugend. Teilweise muf festgestellt werden, daf die korperliche Leistungsfi hig-
keit vieler Jungen und Miidchen, insbesondere bei Ausdauerleistungen, zu gering ist,
Auflerdem diirfen wir nicht iibersehen, daf bestimmte einseitige Lebensgewohnhei-
ten, die anerkanntermafien die Hauptursache der verbreiteten Anfilligkeit fiir Kreis-
lauferkrankungen und vegetative Stérungen sind, sich teilweise bereits im Kindes-
und Jugendalter herausbilden und stabilisieren. Das Phinomen der Akzeleration
vgrweist auf neue Bedingungen und Tendenzen in der gesamten kdrperlichen Ent-
wicklung der heranwachsenden Generation, die einer sorgfiltigen wissenschaftlichen
Analyse bediirfen, damit in der gesellschaftlichen und piddagogischen Praxis die
richtigen §ch|uﬁfolgemngen gezogen werden. Insgesamt ist es notwendig, wie auf
der gemeinsamen Beratung der Prisidien der Akademien der Pidagogischen und
dsr Medizinischen Wissenschaften der UdSSR in Riga festgestellt wurden, der
kérperlichen Entwicklung und der Gesundheitserziehung der Jugend unter,den
neuen gesellschaftlichen und pidagogischen Bedingungen wesentlich gréfiere Auf-
merksamkeit zu schenken. Hier sind weitere wissenschaftliche Untersuchungen
auch Untersuchungen zur Stundenplangestaltung und zum gesamten Regime dcs.
Schullebens, notwendig.

' Besondere Bedeutung fiir die Entwicklung und Erziehung sozialistischer Persén-
hct_lkeiten hat die dsthetische Bildung und Erziehung. Kunst und Kultur und schdp-
fer'xsche dsthetische Selbstbetitigung sind miichtige Mittel sozialistischer Persénlich-
keitsbildung. Bekannt und anerkannt ist der grofde Einflufd der isthetischen Aneig-
nung der Wirklichkeit auf die Herausbildung der sozialistischen Weltanschauung und
Moral, auf die Entwicklung #sthetischer Bediirfnisse und einer kulturvollen Lebens-



18

weise, auf die dsthetische Gestaltung der eigenen Lebensumwelt. Gesellschaftlich-
kulturelle Einrichtungen, Massenkommunikationsmittel, die Bildungseinrichtungen,
die sozialistische Schule verfiigen iiber grofie Erfahrungen bei der dsthetischen Bil-
dung und Erziehung der heranwachsenden Generation. Zugleich entstehen auch
hier neue Bedingungen und Mdglichkeiten, die in persdnlichkeitstheoretischen Un-
tersuchungen noch griindlicher analysiert werden miissen, damit die gesamte dsthe-
tische Entwicklung und Erziehung der Personlichkeit, insbesondere im Zusammen-
hang mit ihrer ideologischen Entwicklung und Erziehung, noch wirksamer gestaltet
werden kann. Auch hier gilt in besonderem Mafe, dafd wir durch eine konstruktive,
ideenreiche, weiterfiihrende Arbeit gegnerischen Einfliissen, den Wirkungen der
gegnerischen Ideologie und Unkultur keine Chance lassen diirfens.

Im Zusammenhang mit der weiteren Entwicklung unserer Auffassung von all-
seitiger Entwicklung sozialistischer Persdnlichkeiten miissen wir auch dem Problem
der Sexualitit und der sexual-ethischen Erziehung grofere Beachtung schenken.
Liebe und Sexualitit sind ein wesentliche Bereich der allseitigen Entwicklung und
Erziehung sozialistischer Personlichkeiten, und es ist notwendig, die heranwach-
sende Generation zu einem gesunden und verantwortungsbewuften Verhalten zu
Liebe und Sexualitit zu erziehen, sozialistische Normen fiir das Verhalten in diesem
Bereich zu setzen, Liebe und Sexualitit sinnvoll in die Gesamtheit der sozialistischen
Lebensweise und Moral einzuordnen. Generell ergeben sich also aus einer solchen
weiten Sicht auf die allseitige Entwicklung und Erziehung sozialistischer Personlich-
keiten unter unseren Bedingungen grofie Aufgaben und Anforderungen fiir persdn-
lichkeitstheoretische Untersuchungen, die in einem unmittelbaren Zusammenhang
mit Problemen der ideologischen Erziehungsarbeit, der Jugendarbeit, der inhaltlichen
Ausgestaltung der Oberschule und insbesondere auch der padagogischen Arbeit mit
ilteren Schiilern stehen. In den weiteren Untersuchungen miissen solche Aspekte der
allseitigen Entwicklung und Erziehung, wie zum Beispiel der hohen wissenschaftli-
chen Bildung und der ideologischen Erziehung, die im Zusammenhang mit dem
neuen Lehrplanwerk bereits, differenziert ausgearbeitet sind, weiterentwickelt und
konkretisiert und andere, die bisher teilweise in der wissenschaftlichen Arbeit nicht
die notige Aufmerksamkeit gefunden haben, nunmehr sorgfiltiger beachtet und
bearbeitet werden.

Von grofer politischer und pidagogischer Brisanz ist auch das Problem der Rolle
der Personlichkeit im pidagogischen Prozef, das vielfach theoretisch mit dem Begriff
Subjekt-Position umschrieben wird. Dafs dieses Problem mit fortschreitender gesell-
schaftlicher Entwicklung im Sozialismus verstirkt auftritt, hat einen prinzipiellen
Hintergrund. Im Grunde verwirklicht sich, was Karl Marx bereits vorausgesehen hat,

6 Vgl Margot Honecker: Verstand und Gefiihl harmonisch entwickeln. In ,,Deutsche Lehrerzei-
tung®, Nr. 21/1971, 8. 4.
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mit dem Fortschritt der sozialistischen Gesellschaft die Dialektik von Vereinzelungen
und Vergesellschaftung der Persdnlichkeit”, Je grofer der Reichtum gesellschaftlicher
Beziehungen und Entwicklungsreize, desto ausgeprigter wird auch die individuelle
personlichkeit, desto entwickelter ihr SelbstbewuBtsein. Im Marxismus-Leninismus
in der marxistisch-leninistischen Pddagogik ist die Frage der Rolle der Persénlichkeit,
des Subjekts im Entwicklungs- und Erziehungsprozefs prinzipiell beantwortet abex:
diese prinzipiellen Antworten miissen ebenfalls unter weiterentwickelten gesells::haft-
lichen Bedingungen aufgrund der neuen Qualitiit unserer Jugend konkretisiert wer-
den. Diese Aufgabe ist auf dem VIII. Parteitag der SED, auf dem VII. Pidagogischen
Kongref}, besonders im Zusammenhang mit Problemen der piddagogischen Atbeit mit
ilteren Schiilern, gestellt worden.

Wenn man diesen prinzipiellen Hintergrund des Problems bedenkt, so nimmt es
nicht wunder, daf} die Beziehungen von Persénlichkeit und Kollektiv. von Fithrung
und Selbstitigkeit, von Fremd-und Selbsterziehung auch eine groB; Rolle in der
ideologisch-theoretischen Diskussion der sozialistischen Pidagogen und in der Aus-
emax}dersetzung mit biirgerlichen und revisionistischen Auffassungen spielen, Es ist
bezeichnend, dafd der Maoismus, der , linke* Revisionismus unsere Orientierung auf
die' Pe.rstinlichkeit, auch im pédagogischen Prozef, als Ausdruck des ,,modernen Re-
visionismus* betrachtet. Es nimmt nicht weniger wunder, daf8 der rechte Revisionis-
mus wesentlich von biirgerlichen anthropologischen Theorien lebt und aus allgemein-
humanistischem Gerede iiber die Personlichkeit, die Freiheit der Persénlichkeit. ihre
schopferische Selbstentfaltung und Selbstverwirklichung handfeste konterrevol’utio-
nire Schlufifolgerungen, auch in der Bildungspolitik und Pidagogik, ableitet.

Entwicklungsprobleme, die in diesem Zusammenhang in den sozialistischen Lin-
dern geldst werden miissen, fiihren teilweise auch unter sozialistischen Pidagogen zu
theoretischen Unsicherheiten, wie Diskussionen iiber das Problem der Forderung, des
K‘ollektivs in der Erziehung zeigen. B. Lichatschow stellte zu einigen Tendenze:n in
diesen Diskusstionen fest: ,, Mit direkten und indirekten Vorwiirfen wird unterstrichen,
dafs das Problem der Kollektiverziehung abhdngig von einer bestimmten Leben.rpen'ode'
unseres Landes ist und dafl man heute unter neuen Bedingungen eine neue Einschitzung
der Wertigkeit vornehmen mufi.“® Es werde von einigen die sozialistische pidagogi-
sche Theorie und Praxis wegen , zuviel* Autoritit, Kollektivismus, ungeniigender Ach-
tung der Personlichkeit, wegen der Methode der pidagogischen Forderung kritisiert.
Man s.preche von irgendeiner ,,allgemeinen‘* Humanisierung der Schule, von der Not-
yendxgkeit, Mdglichkeiten fiir eine ,,freie* Entwicklung des Kindes und des Jugend-
lichen zu schaffen. Auch hier wiederum diirfen wir nicht tibersehen, daft der Gegner
?uf Tendenzen des Individualismus, einer einseitigen Uberbetonung des Subjektiven
im gesellschaftlichen Leben und im pidagogischen Bereich setzt.

Wir sollten uns dieser ideologisch-theoretischen Zusammenhinge bewuft sein
wenn wir beispielsweise weiterfiihrende Fragen der pidagogischen Arbeit mit élte-,

7 Vgl. Karl Marx/Friedrich Engels: Werke, Band 12, S. 710,

8 B. Lichat : i Y : . .
Nr. 54 /ll 9; ls?how Ideologischer Kampf und klasenméige Erziehung. In ,,Utschitelskaja gazeta,
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ren Schiilern, der Didaktik, der Kollektiverziehung untersuchen. Ein generelles

Problem der piddagogischen Arbeit mit ilteren Schiilern ist gegenwirtig nicht ein
,,Zuviel*“ an Forderungen, sondern teilweise eine Unterforderung. Beobachtungen
zeigen, daf} die sogenannten schwierigen Klassen und Schiiler, mit denen einzelne
Lehrer nicht fertig werden, Klassen und Schiiler sind, mit denen andere Lehrer
hervorragend zurechtkommen, die in ihrem Fach allerdings hohe Forderungen stel-
len. Wir brauchen, ausgehend von den Grundpositionen der sozialistischen Pddagogik
weiterentwickelte Formen der piddagogischen Fithrung, der Kollektiverziehung, des
kollektiven Lebens in der Schule, in der sozialistischen Jugend- und Kinderorganisa-
tion. Wir sollten auch der Jugend iiber ihre Jugend- und Kinderorganisation bei der
Entscheidung und Gestaltung von Fragen des Schullebens mehr Rechte einrdumen
und — wie in vorhergehenden Abschnitten im einzelnen bereits angedeutet — sie mit
gesellschaftlichen Aufgaben von grofier Reichweite betrauen.

Von prinzipieller Bedeutung ist auch die Aufgabe, bewuBt und zielstrebig Formen
der Gesellschaftlichkeit, des kollektiven Lebens unter der Jugend zu entwickeln, die
den weiterentwickelten gesellschaftlichen Verhiltnissen entsprechen. Ein groferes
Selbstbewuftsein der Personlichkeit kann und mufd — richtig genutzt — zu gréfierem
Reichtum und groBerer Vielfalt des kollektiven Lebens in der sozialistischen Gesell-
schaft fithren. Wir sollten uns allerdings auch dessen bewufit sein, dafd der Gegner auf
Elitetheorien setzt und auch auf das Wirken von Eliteauffassungen in sozialistischen
Lindern spekuliert. Nach biirgerlichen Auffassungen von Kreativitit und Begabung
sind schopferische Menschen ihrer Natur nach ,,brillante Egoisten®. Wir miissen hin-
gegen beweisen, dafy schdpferische sozialistische Personlichkeiten ,,brillante Kollekti-
visten“ sind. Zur Entwicklung der kommunistischen Lebensweise gehdrt eine neue Quali-
tit der Kollektivitit. Und wenn wir davon sprechen, daf wir die Jugend zielstrebiger auf
den Kommunismus vorbereiten miissen, so gehort dazu die Entwicklung kollektiver
Lebensformen, die Befihigung zum Leben und Handeln im Kollektiv, so gehort dazu
auch die Erziehung zu einer bewufiten kommunistischen Disziplin. Auch hier liegt
wiederum ein groBes Feld fiir persdnlichkeitstheoretische Untersuchungen, die einen
klaren gesellschaftlichen und schulpolitisch-pddagogischen Bezug aufweisen miissen.

Diese Aufgaben und Untersuchungen haben im Bereich der Pidagogik, des Volks-
bildungswesens Bedeutung fiir die Realisierung der ausgearbeiteten schulpolitischen
Generallinie, und sie dienen zugleich dazu, Entwicklungstendenzen des sozialistischen
Bildungswesens, der Volksbildung auf lange Sicht auszuarbeiten. Der Marxismus-Leni-
nismus lehrt — und die Erfahrungen in der gesellschaftlichen und pddagogischen Pra-
xis im Sozialismus bestiitigen das nachdriicklich —, daf} die Entwicklungs- und
Leistungsmoglichkeiten der menschlichen Personlichkeit, aller physisch und psy-
chisch gesunden Menschen, prinzipiell unbegrenzt sind. Wissenschaftliche Erkennt-
nisse in solchen Grenzbereichen wie der Raumfahrt, dem Leistungssport bestétigen,
dafy bisher hdufig angenommene Grenzen menschlicher Leistungsmdglichkeiten
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aufgrund neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse iiberschritten werden kénnen. Auch
die Entwicklung des einheitlichen sozialistischen Bﬂdungssystéms, die Einfilhrung
neuer Lehrpline bestitigen, daf auf der Grundlage wissenschaftlich ausgearbeiteter
und begriindeter pidagogischer Konzeptionen neuer Potenzen einer gesunden, har-
monischen Entwicklung der Persdnlichkeit, neue Leistungsméglichkeiten der Kin-
der- und Jugendlichen erschlossen werden kénnen. Die weitere Untersuchung von
Entwicklungs- und Erziehungsméglichkeiten auf den verschiedenen Altersstufen ist
ein wesentliches Element wissenschaftlicher Vorlaufuntersuchungen. Je grofier
beispielsweise der Erfassungsgrad der Kinder in vorschulischen Bildungseinrichtun-
gen unserer sozialistischen Gesellschaft sein wird, desto akuter wird die Aufgabe,
Ziele, Inhalte und Methoden der Bildung und Erziehung in diesen Einrichtungen
auszuarbeit?n, die eine optimale korperliche und geistige Entwicklung der Kinder
dieser Altersstufe gewihrleisten. Auch in der Oberstufe, der Mittelstufe sowie der
Unterstufe der allgemeinbildenden Schule sind neue, weiterfithrende Varianten
der pddagogischen Prozefigestaltung, die geeignet sind, neue Méglichkeiten der
allseitigen Entwicklung sozialistischer Persénlichkeiten zu erschlieffen, auf lange
Sicht zu untersuchen. In diesem Zusammenhang muf erforscht werden, welches
die optimale ,,Prigungsphase* fiir bestimmte Bildungs- und Erziehungsaufgaben
auf den jeweiligen Stufen des Bildungswesens ist. Moglicherweise ergeben sich da-
raus Konsequenzen fiir eine sinnvolle Vorverlagerung bestimmter Bildungs- und
Erziehungsaufgaben, zum Beispiel im Hinblick auf das Erlernen von Fremdsprachen,
Weiterfithrende Erkenntnisse iiber die GesetzmiBigkeiten der geistigen Entwick-
lung, der Herausbildung soliden Wissens und schopferischer Denk- und Arbeits-
fihigkeiten, der Entwicklung ideologischer Uberzeugungen und Verhaltensweisen
sind auch notwendig, um effektive Methoden und Organisationsformen des Unter-
richts und der Lehre wissenschaftlich auszuarbeiten, neue technische Mittel zu ent-
wickeln, im Unterricht und in der Lehre zu erproben und schrittweise in die Massen-
praxis zu iiberfiihren, Alle diese Aufgaben bedeuten zugleich Anforderungen an
wissenschaftliche Untersuchungen zur Entwicklung und Erziehung sozialistischer
Persdnlichkeiten, und es wird deutlich, daf8 solche Untersuchungen ein Zusammen-
wirken der Gesellschaftswissenschaftler der verschiedenen Disziplinen, von Natur-
und Gesellschaftswissenschaftlern, von Pidagogen und Wissenschaftlern anderer
Disziplinen erfordern.

In diesem Zusammenhang muf} auch die offensive Auseinandersetzung mit biirger-
lichen ideologischen Auffassungen verstirkt gefithrt werden, Der Gegner hofft, wie
wir bereits an mehreren Stellen gezeigt haben, auf Entwicklungen, die sich aus den
neuen Bedingungen in den sozialistischen Lindern, auch und sehr wesentlich aus
der konsequenten Orientierung auf die Personlichkeit, auf die allseitige Befriedi-
gung ihrer materiellen und kulturellen Bediirfnisse, ergeben. Das Problem der Per-
sonlichkeit wird offenbar zu einem Hauptpunkt der ideologischen Auseinander-
setzung mit dem imperialistischen Gegner und mit dem rechten und ,linken* Revi-
siqnisrnus. Ip) Bereich der Pidagogik wird gegenwiirtig sehr deutlich, daf der ver-
feinerte Antikommunismus' darauf zielt, der sozialistischen Pﬁdagogifc irgendwéiche
,,Anthropologien* einzureden, ihre feste Verwurzelung im Marxismus-Leninismus
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insgesamt und in den marxistisch-leninistischen Auffassungen vom Menschen zu
lockern. So schreibt beispielsweise J. Niérmann: ,,Eine Pidagogik, die aufer der
Bildung und Erziehung des Menschen seine gesamten Entwicklungsbeziige zum
Gegenstand hat, kinnte eine Anthropologie entwickeln, die in Substanz und Aus-
fithrung nicht den Maximen des Marxismus-Leninismus entspricht. Damit kénnte
sie den philosophischen und politischen Normbestimmungen des Marxismus-Leni-
nismus entgleiten und zu einer die Wirklichkeit verindernden Kraft wie die Politik
werden. Ahliche Ansitze zu einer autonomen Wissenschaft im Marxismus-Leninis-
mus zeigten sich in der Ky bernetik, die im Begriff war, sich zu der Grundlagenwis-
senschaft zu entwickeln. 9 Hier wird unverbliimt die Erwartung ausgesprochen, dafy
die sozialistische Pidagogik, indem sie sich den Problemen der Persdntichkeitsent-
wicklung zuwendet, sich dem Marxismus-Leninismus und den anderen Gesellschafts-
wissenschaften gegeniiber verselbstindigen, eine eigenstindige Anthropologie ent-
wickeln und damit dem Marxismus-Leninismus ,,entgleiten* wiirde. Diese Hoffnun-
gen werden sich nicht erfiillen. Die marxistisch-leninistische Pidagogik der DDR ist
fest im Marxismus-Leninismus in seiner Gesamtheit, auch in seinen personlichkeits-
theoretischen Auffassungen begriindet; sie untersucht die Probleme der Entwicklung
und Erziehung sozialistischer Personlichkeiten in einem engen, wechselseitigen Zu-
sammenwirken mit den anderen marxistisch-leninistischen Gesellschaftswissenschaf-
ten, und sie sieht ihre Aufgabe darin, einen spezifischen, eigenstindigen Beitrag zu
persdnlichkeitstheoretischen Untersuchungen und Erkenntnissen zu leisten, indem
sie grundlegend personlichkeitstheoretische Auffassungen und Positionen des Mar-
xismus-Leninismus schépferisch auf pidagogische Fragestellungen anwendet. In
diesem Prozef wird sie tiefer in die marxistisch-leninistischen Gesellschaftswissen-
schaften insgesamt integriert werden und zugleich auch einen wirksameren Beitrag
zur offensiven Auseinandersetzung mit der biirgerlichen Pidagogik leisten.

9 Johannes Niermann: Sozialistische Pidagogik in der DDR. Eine wissenschaftstheoretische Unter-
suchung. Quelle & Meyer. Heidelberg 1972, 8. 91,

A. L. Markuschewitsch
Sozialokonomische Aspekte pidagogischer Probleme

Aus: Sowjetwissenschaft/Gesellschaftswissenschaftlich jtrd) ]
A oS oor aar fi schaftliche Beitrige, Heft 9, Berlin/

1. Bis in die jiingste Zeit haben sich die Pidagogen wenig und zudem nicht sehr
gern mit Problemen der Bildungsdkonomie und -planung beschiftigt, wobei sie
offensichtlich davon ausgingen, daf diese Probleme zur Piddagogik kein; unmittel-
bare ?eziehung hitten. In dem umfangreichen Stichwort ,,Pidagogik* des 1966
erschienenen dritten Bandes der ,,Pidagogischen Enzyklopidie* wurde zwar richtig
gesagt, dafs. die Pidagogik zum System der Gesellschaftswissenschaften gehort und
zu ihnen — vor allem zur Philosophie, Ethik und Asthetik — in Wechselbeziehung
steht. Es findet sich hier jedoch kein Hinweis darauf, da die Pidagogik auch zur
Okonomie stindigen Kontakt haben muf.

Nun wire anzunehmen, da es sich bei dem Stichwort ,,Schulkunde*, deren
angewandter Charakter im oben erwihnten Artikel ausdriicklich hervorgehoben
wurde, anders verhilt. Allein auch in dem 1968 erschienenen IV, Band der,,Pida-
g_ogischen Enzyklopidie* fehlen klar formulierte Aufgaben zur Erforschung der
Okonomie und Planung des Schulwesens. Offenbar ist dies Ausdruck eines ernst-
haften Mangels dieser pidagogischen Disziplin. Dieser Mangel wird auch bei der
Lektiire des bekannten, von zwei Experten auf diesem Gebiet — A, N. Wolkowski
und M. P. Malyschew — herausgegebenen Buches ,,Schulkunde* (2. Auflage, Mos-
kau 1955) deutlich, eines Buches, das seinerzeit eine positive Rolle gespielt 1,1at.

Dieser entscheidende Mangel besteht in dem statischen Charakter der Disziplin
,»Schulkunde®. Die Verfasser des genannten Buches beschriinkten sich faktisch
darauf, Wege zur Realisierung der damaligen Beschliisse von Partei und Regierung
iiber die Leitung des Schulwesens zu weisen. Das ist zweifellos ein sehr wichtiges
ufld notwendiges Unterfangen, doch kann sich darin die wissenschaftliche Arbeit
nicht erschdpfen. Das Schulwesen muf in seiner Entwicklung, als ProzeR unter-
suc.ht werden, und es miissen wissenschaftlich begriindete Vorschlige zu seiner
weiteren Vervollkommnung erarbeitet werden. SchlieRlich weist die Schulkunde
gegenwirtig einen weiteren ernsthaften Mangel auf, indem sie sich nur mit der all-
gemeinbildenden Schule, nicht aber mit den verschiedenen Arten von Berufsschulen
befait. In diesem engen Rahmen kann ein so grundlegendes Problem wie der Uber-
gang zur allgemeinen Oberschulbildung nicht geldst werden.

.Bedeutend umfassender ist der Gegenstand der wissenschaftlichen Disziplin
»Bildungsékonomie*, deren zentrale Aufgabe in der Untersuchung der Bewegung
der von der Gesellschaft fiir die erweiterte Reproduktion der Arbeitskraft mittels

; D:sem gefmgﬁigig gekii:.zten Beit.rag liegt ein'Referat zugrunde, das der Verfasser, Vizeprisident
er Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der UdSSR, am 5. Januar 1972 auf einer Konfe-
;enz zu dem Thema ,,Fragen der Okonomie, Planung und Organisation der Volksbildung* gehatten

at. Der vollstindige Text wurde verdffentlicht in: Sowjetische Pddagogik Moskau 1972, Heft 4.
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des Bildungssystems aufgewandten materiellen und finanziellen Mittel besteht2.
Die Bildungsdkonomie tendiert eher zu einer 8konomischen, denn zu einer padago-
gischen Disziplin. Wie ist nun zu verfahren? Sollte man die ,,Schulkunde* und die
,,Bildungsokonomie* zu einer einzigen Disziplin verschmelzen und dabei ihre Unter-
schiede in Fragestellung, Thematik und Methoden nivellieren? Wir halten es fiir
zweckmiBiger, daf sich beide Gebiete relativ selbstéindig entwickeln, allerdings un-
ter der Voraussetzung, dafl die Fragen der Okonomie und Planung des Schulwesens
in die Schulkunde integriert und daf unter dem Begriff ,,Schule‘’ alle Bildungsein-
richtungen verstanden werden, welche gemeinsam die vom XXIV. Parteitag der
KPdSU gestellte Aufgabe des vollstindigen Ubergangs zur allgemeinen Oberschul-
bildung zu 16sen haben. Die Existenz von zwei Disziplinen im Grenzbereich von
Pidagogik und Okonomie diirfte uns dabei kaum irritieren. SchlieBlich bestehen
mit der ,,chemischen Physik‘ und der viel ilteren ,,physikalischen Chemie** auch
zwei Grenzdisziplinen zwischen der Physik und der Chemie (wobei sich allerdings
in den letzten Jahrzehnten zwischen beiden eine Anniherung vollzog).

2. Wie immer die Frage, ob eine oder zwei Grenzdisziplinen zwischen Pidagogik
und Okonomie bestehen, letztlich geldst wird — es gibt zumindest zwei Gruppen von
Bildungsproblemen, die eine 6konomische Betrachtungsweise zulassen. Allgemein ge-
sprochen iiberwiegen bei der einen Gruppe die 8konomischen und bei der anderen die
pidagogischen Aspekte.

Innerhalb der ersten Gruppe wird die Bildung als ganzheitlicher sozialer Prozef§
in seinen Beziehungen zu den iibrigen Prozessen des wirtschaftlichen und kulturel-
len Lebens der Gesellschaft untersucht, und zwar im MaRstab des gesamten Landes
sowie der einzelnen Republiken, Regionen, Gebiete, Rayons und Stddte. Der Bil-
dungsproze® wird analog dem Produktionsprozef betrachtet. Dabei sind die Schul-
anfinger gewissermaRen der Rohstoff; das Schulgebiude, seine Einrichtungen und
die Lehrmittel spielen die Rolle des Betriebes mit seinen Maschinen; die Methodiken
der Ficher, die Theorien und die Methoden der Erziehung stellen die Technologie
des Erziehungsprozesses dar; die Lehrer iiben die Funktion der Arbeiter und Inge-
nieure aus, und die Schulabginger schliefSlich sind die ,,Fertigerzeugnisse*‘. Wie die
meisten Schemata ist natiirlich auch dieses Schema sehr unzulinglich. Vor allem
verhalten sich die Kinder nicht passiv, sondern sie beteiligen sich aktiv am Bildungs-
prozeR. Es handelt sich um einen Prozef der organisierten Zusammenarbeit zwischen
Lehrern und Schiilern, in dem die Lehrer die fithrende Rolle innehaben. Hinzu kommt,
daf} sich die Kinder nicht ausschlieBlich unter dem Einflu der Schule entwickeln.
Dessenungeachtet ist aber auch dieses unvollkommene Schema in einigen Fragen von
Nutzen. Es verdeutlicht beispielsweise, daft der traditionellerweise den sogenannten
unproduktiven Kosten zugerechnete staatliche Bildungsaufwand faktisch produktiver
Aufwand ist, vollzieht sich doch auf seiner Grundlage die erweiterte Reproduktion
der Arbeitskraft — dieser Hauptproduktivkraft der Gesellschaft. Selbst Fachleute
fiir Bildungsdkonomie sind gelegentlich der genannten Tradition verhaftet. So schreibt
beispielsweise W. A. Shamin in seinem insgesamt durchaus niitzlichen und interessanten

2 Vgl. A. A. Shamin, Ekonomika obrasowanija. Woprossy teorii i praktiki. Moskau 1969.
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Buch: ,...€§ ist auch vollig gerechtfertigt, die Mitarbeiter der Volksbildung in zwei
Gruppen zu unterteilen. Zur ersten gehoren die Lehrer, Meister und Dozenten an
Fach- und Hochschulen, die an der Ausbildung von Facharbeitern und Spezialisten
fiir den Bereich der materiellen Produktion beteiligt sind. Der zweiten Gruppe sind
die Lehrer der aligemeinbildenden Oberschulen sowie jener Fach- und Hochschulen
suzurechnen, welche Spezialisten fiir den nichtproduktiven Bereich ausbilden. “3
pemnach verrichtet die erste Gruppe produktive, die zweite hingegen unproduktive
Arbeit. Zwar erkldrt Shamin, dafs man'im ersteren Fall von unmittelbar-produktiver
und im zweiten von mittelbar-produktiver Arbeit sprechen kénne, doch mindert
dies u. E. nicht die Fehlerhaftigkeit seines Vorschlags, die Lehrer in die genannten
peiden Gruppen zu unterteilen. Weit iiberzeugender scheint uns eine andere Stelle
des Buches: ,,Dadurch, daf das Bildungswesen unmittelbar an der Reproduktion
der Hauptproduktivkraft — des Menschen — beteiligt ist, beeinfluft es aktiv die
Schaffung des Gesamtprodukts der sozialistischen Gesellschaft...“4, nur sollte es
hier anstatt ,, beeinfluft* priziser heiflen ,,ist beteiligt*

Der Bildungsprozef selbst sollte hinreichend umfassend verstanden werden,
und alle Bildungswege miissen Untersuchungsgegenstand sein. Dementsprechend
sind auch solche fiir die Durchsetzung der allgemeinen Oberschulbildung grund-
legenden Probleme aufzugreifen und zu 18sen, wie z.B. die Berufsorientierung der
Schiiler in der Achtklassenschule, eine den verschiedenen Typen von Lehranstalten
entsprechende Planung der Absolventenkontingente der Achtklassenschule, die
Schaffung eines rationellen Netzes von Lehreinrichtungen aller Arten und deren
Ausstattung mit Inventar und Lehrmitteln, die Aus- und Weiterbildung und der
Einsatz der padagogischen Kader sowie die Ausarbeitung eines rationellen Lei-
tungssystems.

3. Bei den soeben erwihnten Problemen dominierten die §konomischen Aspekte.
Daneben gibt es eine grofie Gruppe von Problemen, bei denen zwar die rein pidago-
gische und sogar die psychologische Seite im Vordergrund steht, die jedoch weder
richtig formuliert noch richtig geldst werden kénnen, wenn ihre 6konomischen Aspek-
te nicht erforscht werden. Wie die Probleme der ersten Gruppe kdnnen auch sie sehr
allgemeiner Art sein. Wir denken hier z.B. an folgende Probleme: das Anfangsalter fiir
den obligatorischen Unterricht, Charakter und Dauer der obligatorischen Bildung,
Schulstruktur, Klassenfrequenz, rationelle Typen von Schulgebiduden, die Verbes-
serung des Unterrichtsinhalts, der Unterrichtsmethoden sowie der technischen Un-
terrichtsmittel. Wesentliche Bedeutung hat fiir das Bildungswesen ein weiterer Pro-
?lemkreis, der zwar spezieller angelegt ist, nichtsdestoweniger aber auch wichtige
OIfonornische Aspekte aufweist. Dazu gehdren u.a. die Methoden und Mittel der
Wissenskontrolle und -bewertung, das System der Abfassung und Verteilung der

S.chulbiicher sowie der Arbeit mit den Schulbiichern, die Verbesserung des fakulta-
tiven Unterrichts.

3 Ebenda, S. 208.
4 Ebenda, S. 58—59.
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Wir méchten nachdriicklich darauf hinweisen, daB die pidagogischen Aufgaben
nur dann mit minimalem Aufwand gelést werden konnen, wenn fiir jeden einzelnen
der méglichen Lésungswege der Aufwand an Kraft, Zeit und Geld bestimmt wird.
Dabei sind Losungen, die auf den ersten Blick 6konomisch vorteilhaft erscheinen,
pidagogisch aber wenig effektiv sind, in der Regel zu verwerfen, insofern sie sich
unter einem gréBeren, die Entwicklungsperspektiven der Gesellschaft erfassenden
Blickwinkel zumeist als uneffektiv herausstellen.

Wir wollen anhand einiger weniger Beispiele die konomischen Aspekte der oben
angefiihrten padagogischen Probleme erlautern.

In welchem Alter sollte der Unterricht fiir die Kinder obligatorisch sein? Beim
gegenwirtigen Entwicklungsstand der Vorschuleinrichtungen hat nur jeder dritte
Schulanfinger die Vorschulgruppe eines Kindergartens besucht. (Bei dieser Zahl
handelt es sich natiirlich um einen Durchschnittswert, denn dieser Anteil ist
in den Stidten wesentlich hoéher als auf dem Lande.) Das har zur Folge,
daf die Schule nicht voll und ganz auf dem in den Vorschuleinrichtungen erzielten
,, Vorlauf*“ in der Bildung und Erziehung aufbauen kann, Damit wird jedoch ein be-
deutender Teil der Arbeit, die in diesen Einrichtungen von den Erziehern und den
Kindern selbst geleistet worden ist, wertlos. Die pidagogischen Erfahrungen des
In- und Auslands besagen indes, daf sechsjihrige Kinder iiber grofie Erkenntnis-
fihigkeiten verfugen, deren rechtzeitige und planmaifige, auf die Besonderheiten
dieser Altersklasse abgestimmte Entwicklung von unschitzbarer Bedeutung fiir
den weiteren Bildungsgang ist. Darauf stiitzt sich auch die Hypothese von der
Zweckmifigkeit des Ubergangs zum obligatorischen Unterricht fiir Kinder, die
das sechste Lebensjahr vollendet haben. Die Sechsjihrigen sollten nach einem ein-
heitlichen Programm unterrichtet werden, das eine Art Mittelding zwischen dem
gegenwirtigen Beschiftigungsprogramm der dltesten Kindergartengruppen und
dem Unterrichtsstoff des ersten Halbjahrs der gegenwirtigen ersten Schulklassen
darstellt (wobei sich natiirlich auch, insbesondere hinsichtlich der mathematischen
Ausbildung, eine gewisse Modernisierung erforderlich macht). Die Entscheidung
dariiber, in welchem Verhiltnis dann die sechsjdhrigen Kinder auf die élteste Gruppe
des Kindergartens und auf die Anfingerklasse der Schule zu verteilen sind, wird
weitgehend von 6konomischen Erwigungen abhingen, z.B. von den Kosten je Kind
in beiden Arten von Einrichtungen (gegenwirtig kostet ein Kindergartenplatz nahezu
doppelt soviel wie ein Schulplatz) sowie vom Interesse der einzelnen Familien an ei-
nem lingeren oder kiirzeren tiglichen Aufenthalt des Kindes in der Bildungs- und
Erziehungseinrichtung. .

Die Klassenfrequenz ist ein klassisches Beispiel fiir eine quantitative Kennziffer des
schulischen Prozesses, die einen stark ausgeprigten 6konomischen Charakter hat. Je
hoher die Klassenfrequenz im Landesdurchschnitt, desto geringer sind die Ausgaben
des Staates fiir den Bau und die Ausstattung der Schulen sowie fiir die Lehrergehilter.
Fiir Schulen in schwach besiedelten Gegenden, die in der Regel eine weit unter dem
Landesdurchschnitt liegende Klassenfrequenz aufweisen, ist eine durch Schulver-
groferung erreichte Erhdhung der Klassenfrequenz nicht nur unter 6konomischem,
sondern auch unter piddagogischem Gesichtspunkt stets angebracht. Doch ist hierbei
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eine Reihe weiterer Fragen zu kliren: der Standort der vergroferten Schule mufy
im Hinblick auf die Interessen der Bevolkerung und die Arbeitsbedingungen der
Schule rationell gewidhlt werden, es ist eine sichere und rasche Befrderung der
Kinder zwischen Elternhaus und Schule zu gewihrleisten oder notwendigenfalls ein
gchulinternat einzurichten, eine vollwertige Schulspeisung muf gesichert sein usw.
In Grofistidten und insbesondere in Neubauvierteln ist die durchschnittliche Klas-
senfrequenz der Schulen hoch, die Schiilerzahl liegt nicht selten iiber der Norm. Hier
ist die Klassenfrequenz zu verringern. Auch hier besteht zwischen padagogischen und
skonomischen Argumenten ein enger Zusammenhang. In iiberfiillten Klassen ist
keine hohe Qualitit der pidagogischen Arbeit gewihrleistet, konnen die Individual-
eigenschaften der Kinder nicht studiert und im Unterricht beriicksichtigt werden,
Jassen sich keine engen Kontakte zu allen Eltern herstellen, und dies fiihrt zu einem
Abfallen der Leistungen, zu pidagogischem ,,Ausschuff*, den zu korrigieren — so-
weit das iberhaupt noch méglich ist — die Gesellschaft weit mehr kostet als eine Ver-
pesserung der Unterrichtsbedingungen in den iiberfiillten Schulen.

Die Kontrolle und Beurteilung des Wissensstandes der Schiiler scheint auf den
ersten Blick ein rein pidagogisches Problem zu sein, allein es hat auch einen sehr
wichtigen 8konomischen Aspekt. Dieser besteht darin, daf die Lehrer viel Zeit und
Kraft fiir die Leistungskontrollen und Heftdurchsichten, fiir die Korrektur schrift-
licher Arbeiten sowie fiir Zwischen- und Abschlufpriifungen aufwenden miissen.
Obgleich das dabei verfolgte Ziel von wesentlicher Bedeutung fiir den Erfolg des
Unterrichts, fiir eine umfassende Einschidtzung der Schiiler und fiir die Bestimmung
ihres weiteren Lebensweges (besonders im Hinblick auf die Berufslenkung) ist, ist die
Objektivitit der Beurteilungen und ihr gesellschaftliches Ansehen gering, und oft
werden diese Beurteilungen hart kritisiert (Kampf gegen die sogenannte ,,Prozent-
omanie®, skeptische Einstellung der Hochschulen gegeniiber Schulabgangszeugnissen
u.a.). Es kann natiirlich nicht davon die Rede sein, auf die Leistungskontrolle zu
verzichten oder ihre Bedeutung herabzumindern. Wir miissen vielmehr mit allen
Mitteln diese Titigkeitl rationalisieren, damit einerseits der damit verbundene Auf-
wand an Zeit und Kraft verringert wird und andererseits objektivere Beurteilungen
zustande kommen. Die Moglichkeiten hierfiir sind keineswegs gering. Es sei nur
auf die programmierte Leistungskontrolle, den Einsatz maschineller Examinatoren
und dergleichen mehr hingewiesen, wobei zu beriicksichtigen ist, daf® derartige Me-
thoden und Mittel kein vollstindiges Bild von den Leistungen des Schiilers geben,
da nicht nur Faktenwissen, sondern auch Fihigkeiten und Fertigkeiten gepriift
werden miissen.

Hier erhebt sich die Frage, ob sich die Ergebnisse aller unserer Beobachtungen der
Lerntitigkeit des Schiilers auf einem bestimmten Wissensgebiet in einer einzigen Note
ausdriicken lassen, wie es die gegenwirtige Schulpraxis verlangt. Wird doch schon
bei physikalischen Grofen, deren Messung im Prinzip wesentlich unkomplizierter ist
als die Messung der Effektivitit psychischer Prozesse, zwischen Skalaren, die durch
eine einzige Zahl charakterisiert werden (Masse, Temperatur usw.), und zwischen
Vektoren unterschieden, von denen jeder durch mehrere Zahlen gekennzeichnet
wird (beispielsweise die Geschwindigkeit eines Punktes im Raum). Nach unserer
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Auffassung sollte auch der Leistungsstand des Schiilers in jedem einzelnen Fach
als ,,Vektor* betrachtet und nicht nur durch eine, sondern durch mehrere Zahlen
ausgedriickt werden. Im Fach Mathematik z.B. kann die derzeitige Praxis, wonach
der Leistungsstand des Schiilers ausschlieﬁg!ich nach dessen Kenntnis von Definitionen
und Theoremen sowie dem Vermdgen, bestimmte Aufgaben zu 16sen, beurteilt wird,
nicht als befriedigend angesehen werden. Dabei bleiben solche nicht weniger bedeut-
samen Ziele des Mathematikunterrichts aufier acht wie Exaktheit, Prignanz und Klar-
heit des Ausdrucks (Eigenschaften, die keineswegs durch Auswendiglernen anerzogen
werden), Konzentration usw.

Wir sollten es lernen, auch solche Eigenschaften des Schiilers zu beurteilen wie seine
Fihigkeit, den Kern einer Frage zu erfassen, logisch zu denken und richtig zu analysie-
ren, theoretische Schlufifolgerungen auf konkrete Fille in der Praxis anzuwenden, die
Beobachtungen mit den Berechnungen zu vergleichen sowie den Einfluf} veridnderter
Bedingungen auf die Ergebnisse einzuschitzen. Ein erfahrener Lehrer sammelt viele
Eindriicke iiber die verschiedenen Titigkeiten seiner Schiiler, aber diese Eindriicke blei-
ben in seinem Notizbuch stehen oder werden iiberhaupt nicht schriftlich fixiert und
verschwinden im Laufe der Zeit aus dem Gedachtnis. Und dieser gesamte Reichtum
an Beobachtungen soll mit einer einzigen Note ausgedriickt werden! Ein umfangrei-
ches padagogisches Material, das bei der Berufsberatung oder bei der Auswahl zum
Hochschulstudium von grofler Bedeutung sein kénnte, wird somit wertlos.

Wenn wir in die nichste Zukunft der pidagogischen Wissenschaft blicken, brin-
gen wir diese in einen engen Zusammenhang mit der wissenschaftlich-technischen
Ausstattung der Schule von morgen. Unter den gesellschaftlich bedeutsamen Prozes-
sen, deren Meisterung mit dem wissenschaftlich-technischen Fortschritt kompli-
zierter anstatt leichter wird, diirfte die Ausbildung und Erziehung der heranwach-
senden Generation mit an erster Stelle stehen. Das liegt wohl weniger daran, daf es
der Technik an Mitteln fehlt, diesen langwierigen, auf ,,Handwerksarbeit* beruhen-
den Proze® zu unterstiitzen, als vielmehr daran, daf er durch eine verhiltnismiBig
grofie Trigheit gekennzeichnet ist und dafl zur Erzielung wesentlicher Verinderun-
gen in diesem Prozef Investitionen notwendig sind, die den gegenwirtigen Aufwand
um ein mehrfaches iibersteigen. Die Zeit arbeitet jedoch zweifelsohne fiir die Schule,
und die padagogische Wissenschaft darf nicht hinter den Anforderungen der Zeit
zuriickbleiben, Je stirker die Technik in den BildungsprozeB eindringt, desto grofiere
dkonomische und technische Kenntnisse brauchen die Pidagogen und die Mitarbeiter
des Volksbildungswesens.,

~

Allgemeinbildung in der sozialistischen Schule

Der nachfolgende Beitrag ist ein Auszug aus dem 1972 im Verlag Volk und Wissen,
perlin/DDR, erschienenen Werk ,,Allgemeinbildung, Lehrplanwerk, Unterricht®,
ausgearbeitet von einem Autorenkollektiv unter der Leitung von Gerhart Neuner
(Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR). Er wurde dem Teil I:
Theoretische Grundlagen des Lehiplanwerks, S. 23—50 entnommen.

Im Gesamtgefiige der Bedingungen fiir die allseitig entwickelte Persénlichkeit
in unserer sozialistischen Gesellschaft wird der zehnklassigen allgemeinbildenden
polytechnischen Oberschule als grundlegender Bildungs- und Erziehungsstitte fiir
alle Kinder-des werktitigen Volkes eine besondere Aufgabe zugewiesen. Ihr obliegt
es, die Grundlagen fiir die allseitige Entwicklung aller Gesellschaftsmitglieder zu
Jegen, alle jungen Menschen auf das Leben und die Arbeit in der sozialistischen
Geselischaft vorzubereiten und Voraussetzungen fiir jede weiterfiihrende Bildung,
die standige Qualifizierung und fiir die aktive Teilnahme am geistig-kulturellen
Leben unserer Gesellschaft zu schaffen. Deshalb entspricht, wie im Rechenschafts-
bericht des Zentralkomitees an den VIII. Parteitag formuliert wurde, der Ubergang
zur allgemeinen zehnklassigen Oberschulbildung ,,zutiefst dem humanistischen
Grundanliegen unserer Gesellschaft, giinstige Bedingungen fiir eine hohe Bildung
der Arbeiterklasse und des gesamten werktitigen Volkes, fir die allseitige Entwick-
lung des sozialistischen Menschen zu schaffenl. Der VIII. Parteitag hat unserer
Oberschule die Aufgabe gestellt, in einem wissenschaftlichen und parteilichen Un-
terricht der jungen Generation hohe Allgemeinbildung zu vermitteln und eine hohe
Wirksamkeit der sozialistischen Erziehung zu erreichen. Auf der Grundlage soliden
Wissens und Konnens gilt es, alle schopferischen Krifte und Fihigkeiten zu ent-
wickeln, der Jugend hohe sittlich-moralische und #sthetisch-kulturelle Werte zu
vermitteln, sie im Geiste der sozialistischen Weltanschauung zu bewuften Staats-
biirgern zu erziehen, die den Ideen des Sozialismus treu ergeben sind, als Patrioten
und Internationalisten fithlen und handeln, sich durch eine sozialistische Arbeits-
einstellung auszeichnen und aktiv an der Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens
mitwirken2,

Entsprechend dieser gesellschaftlichen Funktion und dem Ziel der Bildung und
Erziehung ist in den vergangenen Jahren in einer umfassenden wissenschaftlichen
Gemeinschaftsarbeit die Konzeption unserer zehnklassigen allgemeinbildenden
polytechnischen Oberschule ausgearbeitet worden, die den Erfordernissen und Be-
dingungen der entwickelten sozialistischen Gesellschaft enspricht. Das ,,Gesetz
liber das einheitliche sozialistische Bildungssystem* vom 25. Februar 1965, das auf
dem vom VI, Parteitag der SED beschlossenen Programm des Sozialismus beruht,
war dafiir das weitreichende konstruktive Programm. Bei der Ausarbeitung der neuen

1 Honecker, E.: Bericht des Zentralkomitees an den VIII. Parteitag der SED. A.a.0., S. 72.
2 Vgl. ebenda.
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Konzeption unserer Oberschule ging es darum, die grundlegenden Erkenntnisse von
Marx, Engels und Lenin tiber die Bildung ‘und Erziehung des sozialistischen Men-
schen entsprechend unseren konkret-historischen Bedingungen schdpferisch anzu-
wenden. Auf dem VII. Pidagogischen KongreR konnte festgestellt werden, da’
unsere Oberschule, die in den vergangenen Jahren wissenschaftlich konzipiert und
entwickelt worden ist, sich in ihren Zielen und in ihrem Inhalt, ihrem Aufbau und
ihrer inneren Struktur qualitativ von allen frilheren Formen unserer Schule unter-
scheidet3. Abgesehen davon, daBy diese Oberschule nichts mit dem gemein hat, was
frither unter ,,Oberschule‘* verstanden wurde oder in der BRD verstanden wird,
unterscheidet sie sich auch weitgehend von der Grundschule der DDR in der Periode
der antifaschistisch-demokratischen und sozialistischen Umgestaltung des Schulwe-
sens. Sie stellt eine neue Qualitit der Einheitsschule, der Pflichtschule, fiir alle Kinder
des werktiitigen Volkes dar,

Wesen und Charakter der Schule werden wesentlich durch den Inhalt der Bildung
und Erziehung in dieser Schule bestimmt. In der paddagogischen Diskussion bezeichnet
man nicht selten den Inhalt zu Recht als die ,,Seele der Bildung*, Wenn wir also im
folgenden den Inhalt der Bildung und Erziehung in der sozialistischen Oberschule, wie
er in den neuen Lehrpldnen bestimmt wurde, in den Grundziigen niher charakteri-
sieren, das Wesen der Allgemeinbildung in der sozialistischen Schule differenzierter
kennzeichnen, so wird der Charakter unserer Oberschule erst voll verstindlich, und es
wird deutlicher, was inhaltliche Ausgestaltung dieser Schule im einzelnen bedeutet.

In dem Vierteljahrhundert, das seit Beginn der antifaschistisch-demokratischen
Umgestaltung unseres Schulwesens vergangen ist, markierten Lehrplanverinderungen
jeweils entscheidende Einschnitte und Etappen der Entwicklung unserer neuen
Schule. Viele dltere Kollegen werden sich noch an die ersten einheitlichen Lehrpline
vom 1. Juni 1946 erinnern, die fiir die antifaschistisch-demokratische Umgestaltung
des Schulwesens eine entscheidende Grundlage waren. Der Prozef} der sozialistischen
Umgestaltung des Schulwesens wurde mafigeblich durch die Lehrpline des Jahres
1951 und schlieB8lich durch das Lehrplanwerk von 1959 charakterisiert. Und die Aus-
arbeitung und Einfithrung neuer Lehrpline in den Jahren 1964 bis 1971 schlieBlich
kennzeichnete die Entwicklung der zehnklassigen allgemeinbildenden polytechni-
schen Oberschule zu einer Bildungs- und Erziehungsstitte fiir alle Kinder des werk-
titigen Volkes, die den Erfordernissen und Bedingungen der entwickelten sozialisti-
schen Gesellschaft der siebziger Jahre entspricht4.

Bei der Ausarbeitung neuer Lehrpline in den vergangenen Jahren war die Auf-
gabe zu 16sen, die theoretischen Auffassungen von sozialistischer Allgemeinbildung
entsprechend den neuen Erfordernissen und Bedingungen weiterzuentwickeln. Da-
bei waren die Erkenntnisse des Marxismus-Leninismus, der marxistisch-leninisti-

3 Vgl. Honecker, M.: Wir lehren und lernen im Geiste Lenins. Referat des Ministers fiir Volksbildung
auf dem VII. Pidagogischen Kongref. Staatsverlag der DDR. Berlin 1970, S. 35 bis 95.
4 Vgl. Honecker, M.: Ergebnisse der Einfithrung neuer Lehrpline und Lehrmethoden an den zehn-
klassigen allgemeinbildenden polytechnischen Oberschulen. Materialien der 9. Tagung der Volks-
kammer der DDR am 10. und 11. Juni 1968. Heft 9, 5. Wahlperiode 1968, S. 10 ff.
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schen Padagogik prinzipienfest anzuwenden und schépferische Antworten auf Fra-

en ZU finden, die die gesellschaftliche, wissenschaftlich-technische und pidagogi-
sche Entwicklung aufgeworfen hat. Bewihrte Traditionen und Erfahrungen der
Entwicklung unserer Schule mufiten aufgegriffen und fortgefiihrt, hemmende, iiber-
holte Traditionen und Auffassungen iiberwunden und neue Losungen ausgearbeitet
und erprobt werden. Das war ein Prozef} intensiver Gemeinschaftsarbeit von Wissen-
schaftlern, Schulfunktiondren und threm, der durch die Vereinigung vielfiltiger
theoretisch-konzeptioneller, empirischer und analytischer Untersuchungen gekenn-
zeichnet war5. Dabei hat es sich als auierordentlich giinstig erwiesen, dafl zum glei-
chen Zeitpunkt in der Sowjetunion neue Lehrpline ausgearbeitet wurden und mit
den Pddagogen der Sowjetunion bei der theoretischen Begriindung der Konzeption
sozialistischer Allgemeinbildung und der Ausarbeitung der einzelnen Lehrpline eng
susammengearbeitet werden konnte. Somit ist die Konzeption der sozialistischen
Allgemeinbildung, die dem neuen Lehrplanwerk zugrunde liegt, das Ergebnis einer
breit angelegten wissenschaftlichen Gemeinschaftsarbeit, der engen Zusammenar-
beit mit den Pddagogen der Sowjetunion und anderer sozialistischer Linder.

Wwir haben festgestellt, da} solide Lehrplankenntnis Voraussetzung fiir eine ziel-
strebige und ideenreiche Arbeit der Lehrer zur Umsetzung der neuen Lehrpline
ist. Jeder einzelne Lehrplan entspricht in seinem Inhalt und in seinem Aufbau den
grundlegenden theoretischen Auffassungen von sozialistischer Allgeméinbildung,
und das Lehrplanwerk insgesamt ist konkreter Ausdruck der neuen Konzeption
unserer sozialistischen Schule, der theoretischen Grundauffassungen von sozialisti-
scher Allgemeinbildung. Deshalb k6nnen diese oder jene Verinderungen in den
Zielen, in der Stoffauswahl und im Lehrgangsaufbau der einzelnen Unterrichts-
facher in ihrer Wertigkeit und Gewichtigkeit erst voll verstanden werden, wenn
sie vom Standpunkt unserer grundlegenden theoretischen Auffassungen von sozia-
listischer Allgemeinbildung betrachtet werden. Lehrplankenntnis ist also mehr als
nur Detailkenntnis dieses oder jenes einzelnen Lehrplanes; sie ist auch Kenntnis
der Konzeption von Allgemeinbildung in der sozialistischen Schule; sie schlief3t
die Féhigkeit ein, konkrete Ziel- und Stoffangaben, methodisch-organisatorische
Hinweise in den Lehrplidnen aus grundsitzlichen theoretischen Zusammenhingen
heraus zu verstehen, die das Wesen der Allgemeinbildung in unserer sozialistischen
Schule insgesamt kennzeichnen.

Einheitliche Grundlagenbildung fiir alle Kinder des Volkes

Zunichst haben wir bei der Charakterisierung der sozialistischen Allgemein-
bildung davon auszugehen, daf in unserer sozialistischen Gesellschaft laut Ver-
fassung allgemeine Oberschulpflicht besteht, Die Vermittlung sozialistischer All-

S Vgl Neuner, G.: Zu ideologisch-theoretischen Grundpositionen des neuen Lehrplanwerkes und
der Aufgabenstellung. ,,Pidagogik*, Heft 11/1969, S. 996 bis 1043; Neuner G.: Zur Bilanzierung
des Standes der Theorie der Allgemeinbildung und der Lehrplantheorie, ,,Pidagogische Forschung®,
Heft 2/1968, S. 3 bis 47.
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gemeinbildung auf dem Niveau der zehnklassigen allgemeinbildenden polytechni-
schen Oberschule an alle Kinder des werktitigen Volkes entspricht dem humani-
stischen Ziel des Befreiungskampfes der Arbeiterklasse, der sozialistischen Gesell-
schaftsordnung, giinstige Bedingungen fiir die allseitige Entwicklung aller Gesell-
schaftsmitglieder zu schaffen. Sozialistische Allgemeinbildung ist unerldfliche Grund-
lage fiir die allseitige Entwicklung sozialistischer Personlichkeiten.

Die Notwendigkeit, allen Kindern des werktitigen Volkes, allen Gesellschafts-
mitgliedern eine Allgemeinbildung auf dem Niveau der zehnklassigen allgemeinbil-
denden polytechnischen Oberschule zu vermitteln, ergibt sich aus den Erfordernis-
sen und Bedingungen der Entwicklung der sozialistischen Gesellschaft in ihrer
Gesamtheit. Mit dem weiteren Aufbau der entwickelten sozialistischen Gesellschaft
wichst die Rolle der Arbeiterklasse gesetzmiRig als Kern des werktitigen Volkes,
,,Die fiihrende Rolle der Arbeiterklasse als des Erbauers des Kommunismus*, so
stellt L. I. Breshnew auf dem XXIV. Parteitag der KPdSU fest, ,, festigt sich in dem
Mage, wie ihre allgemeine Kultur, ihr Bildungsstand und ihre politische Aktivitdt
zunehmen. ‘‘6

Auf der Grundlage der fiihrenden Rolle der Arbeiterklasse vollzieht sich die
Anndherung der Klassen und Schichten in der sozialistischen und kommunistischen
Gesellschaft in einem lingeren historischen Proze, wobei die marxistisch-leninisti-
sche Ideologie, die Ideen und Ideale der Arbeiterklasse, ihre Moral und ihre Lebens-
gefiihl fiir diese Annidherung, fiir die Entwicklung der politisch-moralischen Einheit
des Volkes die entscheidende ideologische Grundlage bilden. Die Vermittlung einer
hohen Allgemeinbildung an alle Kinder des werktitigen Volkes ist eine entscheidende
Voraussetzung fiir die Verwirklichung der fiilhrenden Rolle der Arbeiterklasse und fiir
die zunehmende Entwicklung und Festigung der politisch-moralischen Einheit aller
Klassen und Schichten in der sozialistischen Gesellschaft.

Sozialistische Allgemeinbildung ist notwendig, um die kiinftigen Arbeiter, Genos-
senschaftsbauern, die sozialistische Intelligenz heranzubilden, jene Generation, die
unter der Fithrung der Arbeiterklasse und ihrer marxistisch-leninistischen Partei an
der Seite der Erbauer des Sozialismus unsere sozialistische Gesellschaft vollenden
wird. Sie ist notwendig, um alle Kinder des werktitigen Volkes zu bewuf}ten sozia-
listischen Staatsbiirgern zu erziehen, die die gesellschaftlichen Angelegenheiten iiber-
sehen und fihig sind, mit zu planen, mit zu arbeiten und mit zu regieren. Allgemein-
bildung ist notwendig, weil ,,der wirkliche geistige Reichtum des Individuums ganz
vom dem Reichtum seiner wirklichen Beziehungen abhdngt7. Nur auf dieser Grund-
lage kann jedes Mitglied unserer sozialistischen Gesellschaft seine Persdnlichkeit ent-
falten. Nur so wird es befihigt, die gesellschaftliche Entwicklung aktiv mitzugestalten
und in der Arbeit, im politischen Kampf, im gesellschaftlichen Leben, beim Lernen,
im Sport und bei der Aneignung der Schiitze der Kultur sozialistische Persénlichkeits-
ziige weiter auszubilden,

6 Breshnew, L. I.: Rechenschaftsbericht des Zentralkomitees der KPdSU an den XXIV. Parteitag.
,,Neues Deutschland* vom 1. April 1971, S. 4.
7 Marx, K./Engels, F.: Die deutsche Ideologie. In: Werke. Bd. 3, Dietz Verlag, Berlin 1969, S. 37.
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Mit der Meisterung der wissenschaftlich-technischen Revolution unter den Be-
Jingungen der soziali:stischen Gesellschaft, der stiirmischen Zunahme menschlichen
Wissens und der unmittelbaren Umsetzung dieses Wissens in der Produktion und im

esamten Leben der Gesellschaft nimmt die Bedeutung einer hohen Allgemeinbildung
fiir alle Gesellschaftsmitglieder zu, Heute wird menschliches Wissen, wird die Fihig-
Keit, dieses Wissen zu vermehren und zum Wohle des Menschen anzuwenden, zu
einer auferordentlich wichtigen Quelle des Fortschritts, zu einer Waffe im Kampf
gwischen Imperialismus und Sozialismus. Die Fihigkeit der sozialistischen Gesell-
schaft, ein Maximum an Wissen und Intelligenz zu schaffen, dieses Wissen der Ar-
peiterklasse und allen werktitigen Menschen zu vermitteln, jenen reichen Quell
yon Fahigkeiten und Talenten freizulegen, die der Kapitalismus zu Tausenden und
Millionen qpterdri{ckta, wird zu einem entscheidenden Vorzug, zu einer wesentli-
chen Ursache der Uberlegenheit der sozialistischen Gesellschaftsordnung iiber den
Imperialismus.

Der wissenschaftlich-technische Fortschritt bewirkt tiefgreifende Verinderungen
in der Volkswirtschaft und im Charakter der Arbeit. Nehmen wir als Beispiel die Ver-
snderungen im Bauwesen in den letzten Jahren. An Stelle von etwa 20 verschiedenen
Berufsgruppen von Bauarbeitern, die fiir die Errichtung eines Hauses in herkémmli-
cher Ziegelbauweise vorwiegend schwere kdrperliche Arbeit verrichten muBten,
wird heute ein Haus in industrieller Bauweise von Arbeiter acht verschiedener Berufs-
beziehungsweise Qualifikationsgruppen gebaut, die geistig und kdrperlich titig sind
und hohe wissenschaftlich-technische Qualifikation mit solidem K&nnen vereinen
miissen. Noch deutlicher wird die Zunahme geistiger Arbeit beispielsweise bei Ein-
richtern automatischer TaktstraBen. Zeitmessungen haben ergeben, dafl der Anteil
geistiger Arbeit an der Gesamtarbeitszeit dieser Einrichter bei 85 Prozent, bei Repa-
raturschlossern an diesen Maschinen bei 70 Prozent und bei Apparatefahrern an
vollautomatisierten Anlagen in der chemischen Industrie gar bei 90 Prozent liegt9.
Dazu kommt, da3 bei dem hohen Tempo der Vervollkommung und Erneuerung des
menschlichen Wissens in allen Lebensbereichen erworbene Kenntnisse und Qualifika-
tionen rasch veralten und fiir alle Berufe und Titigkeiten in der sozialistischen Ge-
sellschaft das stindige Weiterlernen und gegebenenfalls auch Umlernen zu einer ent-
scheidenden Frage wird.

Ein hohes Niveau der Allgemeinbildung erleichtert das stindige Weiterlernen, das
notwendige Umlernen, die Aneignung neuer Kenntnisse und Qualifikationsstufen.
Untersuchungen des Bildungsékonomischen Laboratoriums beim Moskauer Staat-
lichen Pidagogischen Lenin-Institut an 3000 Arbeitern verschiedener Betriebe haben
ergeben, daf der Arbeiter mit Oberschulbildung fiir die Erhohung seiner Qualifikation
um eine Qualifikationsstufe im Durchschnitt nur ein Fiinftel der Zeit benétigt, die
ein Arbeiter mit einer niedrigeren Bildung benétigen wiirde. Allgemein konnte fest-

8 Vgl Lenin, W. I.: Wie soll man den Wettbewerb organisieren? In: Werke. Bd. 26, Dietz Verlag,
Berlin 1961, S. 402.

9 Vel Arsenjew, A. M.: Schule und gegenwirtige wissenschaftlich-technische Revolution. Verlag
»Snanie*“ Moskau 1970, S. 18 (russ.).
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gestellt werden, daBl Facharbeiter mit Oberschulbildung gegeniiber anderen etwa die
Hilfte der Zeit bendtigen, um neue Ausriistungen beherrschen zu lernen0. Die Er-
hdhung des Bildungsniveaus der Arbeiter fiihrt zur Ethhung der Arbeitsproduktivi-
tit, der Entwicklung der schdpferischen Krifte und Fihigkeiten der Arbeiter, und
der Nutzen daraus iibersteigt die entsprechenden Ausgaben des Staates fiir Schulbil-
dung um ein Vielfaches!!, Es ist deshalb nicht zufillig, dad gegenwirtig in allen
Berufen, von den unteren bis zu den héchsten Qualifikationsstufen, eine hohe
Allgemeinbildung und eine darauf aufbauende breite berufliche Grundlagenbildung
das Ausbildungsprofil entscheidend bestimmen. Diese Bildung ist die Grundlage fiir
Leistungsfihigkeit und Disponibilitit des sozialistischen Facharbeiters, des Ingenieurs,
des Wissenschaftlers, und sie bedingt wesentlich ihre Fihigkeit, mit der gesellschaftli-
chen und wissenschaftlich-technischen Entwicklung Schritt zu halten, an ihr aktiv
und schdpferisch mitzuwirken. Sie trigt dazu bei, dem Arbeiter und allen Werk-
titigen ihre neue gesellschaftliche Stellung unter sozialistischen Produktionsverhilt-
nissen bewultzumachen, sozialistisches Eigentiimerdenken auszubilden und eine
Arbeitseinstellung und -haltung zu entwickeln, die dem objektiv verinderten Charak-
ter der sozialistischen Arbeit entspricht.

Die Vermittlung hoher Allgemeinbildung an alle Gesellschaftsmitglieder ist also
ein hervorragendes Anliegen der gesamten sozialistischen Gesellschaft, und alle
staatlichen und gesellschaftlichen Bildungs- und Kultureinrichtungen haben an
dieser Aufgabe mitzuwirken.

Die allgemeinbildende Schule hat in dieser Hinsicht eine besondere Verantwor-
tung, indem sie allen Gesellschaftsmitgliedern eine solide Grundlagenbildung ver-
mittelt, eine fiir alle Kinder des werktitigen Volkes einheitliche Allgemeinbildung,
die solides Fundament fiir jede weiterfiihrende Bildung, fiir Arbeit und Beruf sowie
aktives gesellschaftliches Wirken ist. Ziel und Niveau der Allgemeinbildung in der
allgemeinbildenden Schule sind so bestimmt und begrenzt, daf solide Grundlagen
gelegt werden, auf denen in der weiterfilhrenden Bildung, in der Arbeit, im Beruf
und im Leben fortwihrend weitergebaut werden kann. Insofern trigt die fiir alle
einheitliche Allgemeinbildung dazu bei, die Persénlichkeit fiir weitere Bildungsbe-
miihungen und gesellschaftliche Bildungswirkungen aufzuschlieen und den Reich-
tum menschlicher Krifte, Fahigkeiten und Begabungen zu entwickeln. Sie er6ffnet
auch die Méglichkeit, die speziellen Fihigkeiten und Begabungen jeder einzelnen
Persdnlichkeit auszubilden. Die sozialistische Gesellschaft bietet allen Menschen ein
Maximum an Entwicklungsmdglichkeiten, aber sie bedeutet — entgegen allen biirger-
lichen und kleinbiirgerlichen Verfilschungen — keine platte Gleichmachereil2,

Zur allseitigen Entwicklung der sozialistischen Persdnlichkeit gehdrt, dafs jeder
Mensch seine individuelle Personlichkeit entwickelt, seine speziellen Fihigkeiten und

10 Vgl ebenda.

11 Vgl Strumilin, S. G.: Probleme der Arbeitsskonomie. Gospolitisdat, Moskau 1957, S. 163
(russ.).

12 Vgl. Lenin, W. L.: Ein liberaler Professor iiber die Gleichheit. In: Werke. Bd. 20, Dietz Verlag,
Berlin 1961, S. 138.
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egabungen zum Wohle der Gesellschaft und zu eigener Befriedigung entfaltet.
gozialistische Allgemeinbildung schafft deshalb auch fiir die Ausbildung und allsei-
tige Entfaltung spezieller Fihigkeiten und Begabungen der Personlichkeit die not-
wendigen Grundlagen, Sie bereitet damit die Spezialbildung vor, enthilt in bestimm-

tem Umfang bereits Elemente dieser Spezialbildung und ist mit ihr im einheitlichen
sozxahsnschen Bildungssystem eng und wechselseitig verbunden.

Aus der gesellschaftlichen Ableitung und Begriindung der Allgemeinbildung ergibt
sich, dafd der Inhalt der Allgemeinbildung in der aligemeinbildenden Schule im
ginne der Grundlagenbildung fiir alle Gesellschaftsmitglieder ausgewihlt, bestimmt
und auch begrenzt werden muBte. Jedes einzelne Stoffgebiet, jedes Unterrichtsfach,
das zum Inhalt der Allgemeinbildung gehéren soll, war unter der Sicht der Grund-
Jagenbildung zu beurteilen und in seiner Funktion fiir Bildung und Erzichung niher
zu bestimmen.

Die Stoffeinheit Kernphysik im Physikunterricht der 10. Klasse, um das an einem
Beispiel zu demonstrieren, gehort deshalb zum Inhalt der Allgemeinbildung, weil alle
Menschen ,,einen Begriff* davon erhalten miissen, was moderne Kernphysik ist und
welche Rolle sie im Leben der Menschheit unserer Zeit fiir den Fortschritt, aber
auch fiir die Vernichtung spielen kann. Kenntnisse in der Kernphysik sind notwendig,
um die jungen Menschen in grundlegende Betrachtungsweisen physikalischer Prozesse
einzufithren, wesentliche Aspekte der Anwendung der Physik im Leben, in der
Volkswirtschaft zu begreifen und geistige Fihigkeiten auszubilden, die fiir eine
weitere Vervollkommnung und Vertiefung moderner naturwissenschaftlicher Bildung
iiberhaupt unerlfilich sind. Es war also erforderlich, aus dem umfangreichen Gebiet
der Kernphysik die Kenntnisse auszuwihlen, die den Schiilern eine Vorstellung vom
Aufbau der Atomkerne, von der Verinderung der Atomkerne und von der dabei
freigesetzten beziechungsweise umgewandelten Energie geben. Diese Auswahl der
Kenntnissse ermdglicht es, bei den Schiilern das Verstindnis fiir die friedliche Nut-
zung der Kernphysik, zum Beispiel in der Energiewirtschaft, in der Biologie und in
der Medizin, vorzubereiten und ihnen die verheerenden Wirkungen der Atomwaffen
bewufitzumachen. Im Zusammenhang damit verstehen die Schiiler besser den welt-
weiten Kampf fiir die Beschrinkung der Kernwaffenversuche und fiir die Nichtweiter-
gabe von Kernwaffen, die filhrende Rolle der Sowjetunion in diesem Kampf und die
kollektive Zusammenarbeit der sozialistischen Linder bei der Weiterentwicklung der
Atom- und Kernphysik, zum Beispiel im Kernforschungszentrum Dubna. Diese
Stoffeinheit, um dasselbe noch einmal negativ auszudriicken, gehért jedoch nicht zum
Bildungsinhalt in der allgemeinbildenden Schule, weil es etwa darum ginge, alle
Menschen zu Kernphysikern auszubilden.

Vom Ziel der sozialistischen Allgemeinbildung her und unter der Sicht der Grund-
lagenbildung fiir atle sind also die Entscheidungskriterien abzuleiten, mit deren Hilfe
aus der uniiberschaubaren Menge des Kulturgutes der Inhalt der sozialistischen
Allgemeinbﬂdung in den einzelnen Unterrichtsfichern ausgewihlt wird.

Entsprechend den gesellschaftlichen Erfordernissen und den Moglichkeiten der
Schiiler der oberen Klassen ist in der Oberstufe der allgemeinbildenden Schule der
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Entwicklung spezieller Interessen, Fihigkeiten und Begabungen grofie Aufmerksam-
keit zu schenken. Mit dem Aufbau eines Systems von Arbeitsgemeinschaften in den
oberen Klassen und dem Ausbau des fakultativen Unterrichts werden auf der Grund-
lage und in enger Verbindung mit der fiir alle Schiiler einheitlichen Grundlagenbildung
Moglichkeiten einer sinnvollen Differenzierung in der Oberstufe geschaffen, dié den
spezifischen Fahigkeiten und bereits ausgeprigten Interessen der Schiiler dieses
Alters entsprechen und die Berufs- und Studienorientierung wirkungsvoll unterstiitzen
konnen. Damit wird die einheitliche Grundlagenbildung fiir alle in einem bestimmten
Umfang durch variable Inhalte erginzt und erweitert und den Schiilern die Miglich-
keit zur vertiefenden Beschdftigung mit speziellen Gebieten nach Wahl gegeben.
Insofern wird also der Inhalt der Allgemeinbildung in der Oberschule in einem gewis-
sen Umfang differenziert. Dieser differenzierte Unterricht kennzeichnet wesentlich
die neue Qualitit der Oberstufe. In Ubereinstimmung mit Funktion und Charakter
der allgemeinbildenden Schule hat jedoch auch der differenzierte Unterricht in erster
Linie allgemeinbildende Funktionen. Indem sich die Schiiler diese Inhalte aneignen,
erhalten sie die Méglichkeit, ihre Kréfte in verschiedenen Wissens- und Kulturberei-
chen zu erproben und vielfiltige Fihigkeiten des Lernens und Arbeitens, auch spe-
zielle Fihigkeiten, auszubilden. Damit wird die Berufsorientierung der Schiiler
unterstiitzt, und es werden auch bereits bestimmte spezielle Kenntnisse vermittelt
und in gewissem Umfang Fihigkeiten und Begabungen ausgebildet, die in der spe-
ziellen Bildung aufgegriffen, vertieft und zu einem hohen Grad der Vollkommen-
heit gefiihrt werden.

Wenn sozialistische Allgemeinbildung vor allem solide Grundlagenbildung fiir
alle ist, so wird dadurch auch die didaktisch-methodische Konzeption der neuen
Lehrpline wesentlich bestimmt, wie im Kapitel 3 im einzelnen dargestellt werden
wird*, Die didaktisch-methodische Konzeption des neuen Lehrplanwerks ist auf
zielstrebiges, systematisches und erfolgreiches Lernen aller Schiiler, auf die Aneig-
nung soliden Wissens und Konnens orientiert. Sicherheit in der Aneignung der
Grundlagen, Anwendung, Ubung, Wiederholung und stindige Kontrolle miissen
den Unterricht bestimmen. Organisationsformen und Methoden des Unterrichts
in ihrer Gesamtheit miissen der Notwendigkeit entsprechen, die Aneignung der
einheitlichen Allgemeinbildung durch alle Schiiler zu gewihrleisten. Im einheit-
lichen Unterrichtsprozef auf der Grundlage der neuen Lehrpline sind in Uberein-
stimmung mit dem Prinzip des individuellen Eingehens auf die Schiiler solche Dif-
ferenzierungsmafinahmen anzuwenden, die sichern, dafd zuriickbleibenden Schii-
lern die notwendigen Hilfen gegeben und auch besonders befihigte Schiiler ziel-
strebig geférdert werden. Dabei ist durch unsere polytechnische Oberschule zu
gewihrleisten, daB} allen Kindern des werktitigen Volkes eine einheitliche Allge-
meinbildung als Grundlage fiir weiterfithrende Bildungsmafinahmen, fiir die Arbeit
im Beruf und die gesellschaftliche Tétigkeit, vermittelt wird.

* Vgl. den Beitrag ,,Die didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplanwerkes und der Unter-
richtsprozef*‘ auf Seite 69 ff. dieses Marxismus Digest. (Anmerkung der Redaktion)
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A]]gemeinbildung in der sozialistischen Schule, aufgefafst als solide Grundlagen-
pildung, als einheitliche Allgemeinbildung fiir alle Kinder des werktitigen Volkes,
. rltersCheidet sich bereits unter diesem Aspekt — auf weitere Unterschiede werden
wir im folgenden eingehen — grundlegend von allen Auffassungen iiber ,,Allgemein-
pildung™s die in der kapitalistischen Gesellschaft Schulpolitik und pidagogische
Praxis bis auf den heutigen Tag bestimmen, Das gilt fiir alle Konzeptionen einer

Augemeinbildung“, die darauf gerichtet sind, den werktiitigen Massen lediglich
j,;zne Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln, die sie fiir die Arbeit zum Wohle
der Ausbeuter ben6tigen. Diese Konzeptionen bedeuten im Grunde eine Absage
an eine wissenschaftliche Bildung fiir das werktitige Volk, um den Ausgebeuteten
um so leichter den Blick fiir ihre wahre Lage zu triiben, willige Untertanen, geeig-
nete Objekte fir die Manipulierung durch die herrschenden Klassen heranbilden
Zu kannen.‘Nicht minder grundlegend ist sozialistische Allgemeinbildung von allen
elitiren Allgemeinbildungskonzeptionen fiir die Herrschenden, von der sogenannten
hoheren Allgemeinbildung in der biirgerlichen Klassengesellschaft unterschieden.
Diese ,,hohere Allgemeinbildung® ist so geartet, da} sie geeignet ist, die herrrschen-
den Klassen im Bewufitsein ihrer Auserwihltheit und ihrer Abgehobenheit vom
Volke zu einer machtwilligen Elite heranzuziehen. Sozialistische Allgemeinbildung
hat mit diesen Konzeptionen von den zwei ,,Allgemeinbildungen*¢, der fiir die
breiten Massen des Volkes und der fiir die herrschende Elite, nichts gemein. Sie ist
auch prinzipiell von solchen neueren Bildungskonzeptionen der Monopole abge-
grenzt, die unter dem Eindruck der wissenschaftlich-technischen Revolution ein
hoheres Bildungsniveau fiir die werktétigen Massen fordern, diese Bildung aber
im Interesse einer , produktiven Einseitigkeit* interpretieren und einer friihzeiti-
gen Differenzierung und engen Spezialisierung das Wort reden. Auch diese Kon-
zeptionen, in manchen ,,Reformplinen* vertreten, indern nichts daran, da im
gegenwirtigen Kapitalismus Bildung voll und ganz den Interessen der Monopole
untergeordnet ist; sie sind vielmehr darauf gerichtet, diese Unterordnung zu per-
fektionieren und die Verwendbarkeit des Menschen als Objekt kapitalistischer
Ausbeutung und Manipulierung zu erh6hen.

Allseitige Entwicklung der Personlichkeit und Allgemeinbildung

Uber allseitige Menschenbildung haben viele Denker und Dichter der Vergangen-
heit gedacht und geschrieben. Das Ideal der allseitig entwickelten Personlichkeit,
wie es schon von der klassischen biirgerlichen Philosophie und Pidagogik vertreten
wurde, wurde durch Marx, Engels und Lenin aufgenommen und im Zusammenhang
mit der wissenschaftlichen Analyse der objektiven Gesetzmifigkeiten der gesell-
schaftlichen Entwicklung zu einer vollig neuen Qualitit weiterentwickelt. In der
humanistischen Konzeption des Marxismus-Leninismus vom Menschen und seiner
Entwicklung wurden Charakter und Inhalt der allseitigen Entwicklung des Menschen
aus den objektiven GesetzmiBigkeiten und Bedingungen der gesellschaftlichen Ent-
wicklung heraus bestimmt.
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Die Klassiker des Marxismus-Leninismus begriindeten die Lehre von der allsgitigén
Entwicklung des Menschen als Bestandteil des wissenschaftlichen Sozialismus. Der
Mensch wird nach diesen marxistisch-leninistischen Auffassungen zum Menschen,
historisch und auch im Hinblick auf seing individuelle Entwicklung gesehen, indem
er sich den Reichtum menschlicher Beziehungen, der Kultur im umfassenden Sinne
des Wortes aneignet und in der Arbeit, in der umgestaltenden Titigkeit die gesell-
schaftliche Umwelt des Menschen aktiv veriindert und gestaltet. Diese menschliche
Welt, die der Mensch durch seine Arbeit geschaffen hat und in der.sich im Verlaufe
der Geschichte die Gattungseigenschaften des Menschen vergegenstiindlicht haben,
ist nach einem Wort von Marx und Engels ,,das aufgeschlagene Buch der menschli-
chen Wesenskrdfte ‘13, Erst durch den revolutioniren Kampf der Arbeiterklasse und
ihrer Verbiindeten, erst unter den neuen sozialistischen Produktionsverhiltnissen
werden Bedingungen dafiir geschaffen, daf alle Gesellschaftsmitglieder sich die
menschliche Kultur aneignen und zu allseitig entwickelten Persdnlichkeiten wer-
den kénnen.

Somit ist allseitige Entwicklung des Menschen keine abstrakte, zeitlose Kategorie,
sondern ihr konkreter Inhalt ergibt sich aus den realen GesetzmiBigkeiten des Klas-
senkampfes, der revolutiondren Veridnderung der Gesellschaft, aus dem Bewegungs-
gesetz der modernen Produktion, der grofen Industrie, aus der Entwicklung der
Wissenschaften und der Technik, von Kunst, Kultur und sozialistischer Lebens-
weise, aus dem Reichtum der Beziehungen des Menschen. Der sich entwickelnde
Mensch muf sich die menschliche Kultur in ihrer konkret-historischen Form an-
eignen und an der gesellschaftlich-revolutioniren, produktiv-praktischen und kultur-
schopferischen Praxis in der entwickelten sozialistischen Gesellschaft aktiv teilneh-
men, um seine Krifte und Fihigkeiten allseitig auszubilden. Marx und Engels be-
trachten die titige Praxis des Menschen, seine weltverindernde Aktivitit in ihrer
konkret-historischen Form und, in diesem Zusammenhang, insbesondere die Ver-
bindung von Unterricht, produktiver Arbeit und Gymnastik als Grundlage fiir die
allseitige Entwicklung des Menschen14,

Unter dieser grundsitzlichen Sicht des realen Humanismus des Marxismus-Leni-
nismus, seiner Auffassungen von allseitiger Entwicklung, mufite der Inhalt der so-
zialistischen Allgemeinbildung, der in der allgemeinbildenden Schule zu vermitteln
ist, in der Wertigkeit seiner einzelnen Bestandteile fiir die Bildung und Erziehung
der PersOnlichkeit niher bestimmt werden. Es war davon auszugehen, daf sich der
heranwachsende Mensch in der allgemeinbildenden Schule die ganze Breite und
Vielfalt der Kulturgiiter zu eigen machen mufl und dal der Aneignungsprozef so zu
gestalten ist, dafl Unterricht, produktive Arbeit und politisch-gesellschaftliche,
isthetisch-kulturelle sowie sportliche T#tigkeit eng miteinander verbunden werden.
Von besonderer Bedeutung fiir den Inhalt der sozialistischen Allgemeinbildung war

13 Marx, K./Engels, F.: Privateigentum und Kommunismus. In: Werke. Erginzungsband, 1. Teil,
Dietz Verlag, Berlin 1968, S. 542.

14 Vgl. Marx, K.: Das Kapital. In: Marx, K./Engels, F.: Werke. Bd. 23, Dietz Verlag, Berlin 1962,
S. 508.

39

Erkenntnis, daf allseitige Entwicklung der Persdnlichkeit und Vorbereitung auf
Leben, auf Arbeit und Beruf einander nicht ausschlielen, sondern u,nter dem Ge-
.,htspunkt des realen Humanismus des Marxismus-Leninismus sich gegenseitig
S“'dmgen, Seiten eines einheitlichen Prozesses der Heranbildung sozialistischer Pex-
bf'nlichkeiten sind. Diese grundsitzliche marxistisch-leninistische Konzeption der
Sondung mufSte bei der Neubestimmung des Inhalts der sozialistischen Allgemeinbil-
guns schépferisch auf die tatsichlichen Erfordernisse und Bedingungen der Entwick-
jung der sozialistischen Gesellschaft in der Deutschen Demokratischen Republik
angewandt werden.
pementsprechend war bei der Ausarbeitung des neuen Lehrplanwerks darauf zu
achten, da in der Stundentafel der zehnklassigen allgemeinbildenden polytechni-
schen Oberschule, also im Ganzen des Inhalts der sozialistischen Allgemeinbildung,
Mathematik und Naturwissenschaften, Technik und Okonomie, Gesellschaftswis-
senschaften, Muttersprache und Fremdsprachen, Literatur, Kunst und Kérperkul-
tur jenen Platz erhalten, der dem Inhalt der Kultur und der Allseitigkeit der Bezie-
hungen und Titigkeiten des Menschen in der sozialistischen Gesellschaft entspricht.
Weiterhin war zu beachten, dafl der Inhalt der sozialistischen Allgemeinbildung die
verbindung von Unterricht, produktiver Arbeit, politisch-gesellschaftlicher, dsthe-
tisch-kultureller und sportlicher Titigkeit erméglichen und erfordern muf}. Besondere
Aufmerksamkeit war in Ubereinstimmung mit unseren grundsitzlichen Auffassungen
vom Charakter der sozialistischen Allgemeinbildung darauf zu verwenden, die Ver-
mittlung von Grundkenntnissen iiber die Arbeit, die Produktion, Technik und Okono-
mie in der allgemeinbildenden Schule zu sichern und der produktiven Arbeit der
Schiiler einen entsprechenden Platz zuzuweisen. Es war davon auszugehen, daf}
Charakter und Inhalt der sozialistischen Allgemeinbildung wesentlich durch den
polytechnischen Unterricht und die produktive Arbeit der Schiiler bestimmt wer-
den und da Bildung und Erziehung in allen Unterrichtsfichern eng mit dem Leben,
mit der produktiven Arbeit, mit der gesamten Praxis verbunden werden miissen.
In Ubereinstimmung mit diesen grurdsitzlichen Auffassungen vom Inhalt der

die
das

' Allgemeinbildung in der sozialistischen Schule sind die Proportionen zwischen

den Bildungsbereichen in der Stundentafel der allgemeinbildenden Schule be-
stimmt worden.

Mathematischer und naturwissenschaftlicher Unterricht, polytechnischer Unter-
richt und Produktionsarbeit der Schiiler, gesellschaftswissenschaftlicher, mutter-
und fremdsprachlicher, literarisch-kiinstlerischer und sportlicher Unterricht wirken
bei der Ausbildung allseitig entwickelter sozialistischer Persénlichkeiten zusammen.
Dabei hat jeder Bildungsbereich seine spezifische Wertigkeit und iibt eine unersetz-
liche Wirkung auf die allseitige Entwicklung der Persénlichkeit aus, wie im folgen-
den angedeutet und im Teil IT des Buches sehr konkret gezeigt werden soll. Mathe-
matik und Naturwissenschaften vermitteln Kenntnisse und Erkenntnisse iiber Er-
scheinungen und Gesetzeszusammenhinge in der Natur und ihre Nutzung durch
den Menschen in der Produktion und im gesamten Leben. Im Fach , Einfilhrung in
die sozialistische Produktion* und in der Produktionsarbeit werden die Schiiler
mit Erscheinungen und Bedingungen der Meisterung der wissenschaftlich-techni-
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Mathematik/
Naturwissenschaften
298 %

Fremdsprachen
10,6 %

Te o

Zinfil p in die
sozialistische I'roduktion,
und Produktionsarbeil

10,6 %
Gesellschaftswissenschaften/
Muttersprache/
Literarisch-kiinstierischer Unterricht

41,1 %

Abb. 1. Ubersicht iiber die Proportionen zwischen den Bildungsbereichen der allge-
meinbildenden polytechnischen Oberschule

schen Revolution in der sozialistischen Gesellschaft und mit grundlegenden Gesetz-
miBigkeiten der Technik, Produktion und Volkswirtschaft vertraut gemacht; sie
werden in die produktive Arbeit aktiv einbezogen, und es werden ihnen grund-
legende Arbeitsfertigkeiten vermittelt und sozialistische Arbeitseinstellungen aner-
zogen. Der muttersprachliche Unterricht befihigt die Schiiler, die Sprache in ihrer
kognitiven und kommunikativen Funktion anzuwenden, und schafft damit uner-
laBliche Voraussetzungen fiir die geistige Aneignung der Wirklichkeit in allen Un-
terrichtsfichern und fiir die Entwicklung des menschlichen Denkens. Fremdsprach-
licher Unterricht erweitert die Kommunikationsmdglichkeiten des Menschen bei
der Meisterung gesellschaftlicher Aufgaben und erschliefft damit weitere Bereiche
der geistigen Bildung und der sozialistischen Erziehung. Der Unterricht in den Ge-
sellschaftswissenschaften fithrt in die Gesetzmifigkeiten und Zusammenhinge der
gesellschaftlichen Entwicklung, des geschichtlichen Prozesses, der sozialen Bezie-
hungen zwischen den Menschen, des Staates, der Okonomie, der Moral ein, vermit-
telt in relativ geschlossener Weise die wissenschaftliche Ideologie der Arbeiterklasse
und gibt somit eine Orientierung fiir aktives Handeln und Verhalten in der sozia-
listischen Gesellschaft und im Klassenkampf. Der literarisch-kiinstlerische Unterricht
erschliet Kunst und Kultur fiir die allseitige Persdnlichkeitsbildung, Und Kérper-
kultur und Sport schlieBlich férdern Gesundheit und Leistungsfihigkeit des Men-
schen. Was den wesentlichen Lebensinhalt, den Reichtum der Beziehungen und

41

,rﬁ“gkeiten des Menschen in der sozialistischen Gesellschaft ausmacht, das gehort
\ch zum Inhalt der sozialistischen Allgemeinbildung, ist Grundlage fiir die allseitige
:élntwicklung hochgebildeter, sozialistischer Staatsbiirger.
pie an der marxistisch-leninistischen Auffassung von Allseitigkeit orientierte
Konchtion vom Inhalt der sozialistischen Allgemeinbildung bestimmt auch die di-
daktisch-mcthodische Konzeption des neuen Lehrplanwerks. Sie verlangt eine piida-
gogische Prozefigestaltung, die sich auf vielfaltige Titigkeiten der Kinder und Jugend-
lichen stitzt, die Verbindung von systematischem Lernen, produktiver Arbeit,
pomisch-gesellschaftlicher, kulturell-dsthetischer und sportlicher Tdtigkeiten im
Unterricht und aufderhalb des Unterrichts ermdglicht. Nur wenn Lernen und Arbei-
ten, Erkennen und Handeln, Wort und Tat im Unterricht, in der aufierunterrichtli-
chen Titigkeit, im Betrieb, im gesamten Leben der sozialistischen Schule eine Einheit
pilden, entwickelt sich die heranwachsende Personlichkeit im Sinne unserer grundle-
genden Konzeption von sozialistischer Allgemeinbildung auch allseitig. Insofern muf}
der Unterricht auch mit dem auflerunterrichtlichen und aufierschulischen Leben und
den vielfiltigen Tétigkeiten und Aktivititen der Kinder und Jugendlichen in unserer
sozialistischen Gesellschaft eng verbunden sein.

Auch im Hinblick auf Inhalt und Charakter unterscheidet sich die sozialistische
Allgemeinbildung grundlegend von entsprechenden biirgerlichen Konzeptionen der
vergangenheit und Gegenwart. Das gilt fiir jene einseitigen intellektualistisch-dsthe-
tisierenden Konzeptionen von ,,Allgemeinbildung®, die den Bildungsinhalt im hé-
heren Schulwesen bestimmten und bestimmen. Danach gehdrt Bildung der Welt des
_reinen Geistes* an, und lediglich den Sprachen, der Literatur und Kunst wird ein
Bildungswert zuerkannt, wihrend Mathematik und Naturwissenschaften und erst
recht Technik und Okonomie nur im Bereich der Ausbildung, der unmittelbaren
Berufsvorbereitung eine Funktion haben sollten. Nicht minder scharf ist sozialistische
Aligemeinbildung von allen eng pragmatischen Bildungskonzeptionen, auch denen
der biirgerlichen Arbeitsschule, abgegrenzt, die fiir die Volksschulbildung der Ver-
gangenheit charakteristisch waren und gegenwartig im staatsmonopolistischen Sy-
stem in modifizierter Form auftreten. Danach wird auf das Praktisch-No6tige, auf
das fiir Arbeit und Beruf unmittelbar Erforderliche beschrinkt. Obwohl gegenwirtig
in imperialistischen Lindern viel von der Notwendigkeit die Rede ist, aufgrund der
Erfordernisse der wissenschaftlich-technischen Entwicklung traditionelle Bildungs-
auffassungen zu iiberpriifen, den Kindern der werktitigen Massen ein Minimum an
wissenschaftlichen und technischen Kenntnissen zu vermitteln, sie in die sogenannte
Arbeitswelt einzufiihren, so werden damit die grundlegenden Unterschiede zwischen
unseren Auffassungen von Inhalt und Charakter der sozialistischen Aligemeinbildung
und imperialistischen Bidlungskonzeptionen keineswegs beseitigt. Wie bereits darge-
stellt, sind diese Konzeptionen darauf gerichtet, Bildung und Erziehung im Interesse
des staatsmonopolistischen Systems zu perfektionieren. Auch die Vermittlung be-
stimmter wissenschaftlicher und technischer Kenntnisse, die zudem noch mit reaktio-
nérer ideologischer Beeinflussung im Geiste des Antikommunismus verbunden wird,
wird der Zielstellung untergeordnet, den Produzenten und Untertanen heranzubilden,
der willig und geeignet ist, den Profit im Interesse der Monopole zu vermehren. Von
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sozialistischer Allgemeinbildung, die auf die allseitige Entwicklung der Krifte und
Fihigkeiten aller Menschen gerichtet ist, sind solche Bildungsauffassungen weltweit
entfernt,

Einheit von Wissenschaft und sozialistischer Ideologie

Der weitere Fortschritt beim Aufbau des Sozialismus, die Meisterung der wissen-
schaftlich-technischen Revolution unter sozialistischen Produktionsverhiltnissen
fithren dazu, daB die Rolle der Wissenschaft in der Produktion und im gesamten
gesellschaftlichen Leben stindig wichst. Die Vereinigung von Wissenschaft und
Produktion ist notwendig, um die gesellschaftlichen Produktivkrifte in jenem Um-
fange und in jenem Tempo zu entwickeln, wie das notwendig ist, um den Kampf
zwischen Sozialismus und Imperialismus offensiv und erfolgreich zu fiihren. Die
Wissenschaft durchdringt im Sozialismus immer mehr die Produktion und das gesam-
te gesellschaftliche Leben. Der Sozialismus ist wesentlich dadurch gekennzeichnet, dag
er nur auf wissenschaftlicher Grundlage, auf der Grundlage der Einsicht in die Gesetz-
mifigkeiten der Entwicklung in Natur, Gesellschaft und im menschlichen Denken
aufgebaut werden kann.

Unter dieser prinzipiellen Sicht hat W. I. Lenin mehrfach hervorgehoben, da
die Aneignung der modernen Wissenschaften eine entscheidende Aufgabe beim
Aufbau der neuen Gesellschaftsordnung ist. Man kann nicht Komnmmnist werden,
so stellte Lenin in seiner Rede auf dem 3, Komsomolkongref fest, ohne sich den
ganzen von der Menschheit angehduften Wissensschatz anzueignen. ,,Es wire irrig
zu glauben, dap es geniige, sich die kommunistischen Losungen, die Schlugifolge-
rungen der kommunistischen Wissenschaft anzueignen, ohne sich jene Summe von
Kenntnissen anzueignen, deren Ergebnis der Kommunismus selbst ist. <15 Diese
Einheit von Wissenschaft und sozialistischer Ideologie bestimmt entscheidend
das Wesen der Allgemeinbildung in der sozialistischen Schule. )

Marx, Engels und Lenin haben die Ideologie der Arbeiterklasse als Wissenschaft be-
griindet. Die Besonderheit dieser Ideologie, des Marxismus-Leninismus, ihre neue Qua-
litdt gegeniiber allen frilheren Ideologien besteht darin, daB sie auf der Aneignung und
Verarbeitung des gesamten Wissensschatzes, der Kultur beruht, die von der Mensch-
heit hervorgebracht wurden. Sie ist also eine wissenschaftliche Ideologie, eine strenge
Wissenschaft, die auf der Erkenntnis der objektiven Gesetzmifigkeiten der Wirk-
lichkeit beruht. Und sie ist damit zugleich auch Ausdruck der parteilichen Interes-
sen der Arbeiterklasse, Anleitung zum praktischen revolutioniren Handeln; denn
die Arbeiterklasse als fortgeschrittenste Klasse der Gesellschaft ist uneingeschrinkt
an der Erkenntnis der Wahrheit in Natur und Gesellschaft interessiert. Sie muf,
um ihre historische Mission zu erfiillen, ihre gesamte Politik, ihr gesellschaftliches
und praktisches Handeln im Klassenkampf und beim Aufbau der neuen Gesell-
schaftsordnung auf wissenschaftliche Erkenntnisse griinden. Die Wissenschaft ist

15 Lenin, W. I.: Die Aufgaben der Jugendverbiinde. In: Werke. Bd. 3 1, Dietz Verlag, Berlin 1959,
S. 275.
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f der Seite der Arbeiterklasse, des gesellschaftlichen Fortschritts. Alle wissen-
v i hen Erkenntnisse und Entdeckungen seit dem ,,Kommunistischen Manifest*
schafmc pens N A B :

| die Praxis des revolutionidren Kampfes der Arbeiterklasse und ihrer Verbiinde-
o haben die wissenschaftliche Ideologie der Arbeiterklasse allseitig bestitigt. Die
tcnteinahme fiir die Arbeiterklasse und ihre Ideologie ist also gleichbedeutend mit
dz: parteinahme fiir die wissenschaftliche Wahrheitt fiir die Nutzupg dieser wis.se.n-
schaftlichen Wahrheit im Interesse de; gesellschaftlichen Fortschritts, des Sozialis-
muls).ie Einheit von Wissenschaft und sozialistischer Ideologie kommt im Inhalt
der sozialistischen Allgemeinbildung in allen Fichern und auf allen Stufen der
pildung und Erziehung zum Ausdruck. Der Inhalt der sozialistischen Aligemein-
pildung ist in Ubereinstimmung mit der modernen Wissenschaftsentwicklung be-
stimmt wofden; er entspricht den gegenwirtigen und prognostischen Tendenzen
der Entwicklung der Wissenschaften und ihrer Anwendung in der Produktion und
im gesamten gesellschaftlichen Leben. Zugleich aber kommt im Inhalt der Alilge-
meinbildung zum Ausdruck, daf alle Wissenschaften in der wissenschaftlichen
Ideologie der Arbeiterklasse zu einem umfassenden, die Gesamtzusammenhinge
in der Welt richtig widerspiegelnden wissenschaftlichen Weltbild integriert werden
und daf} die Weltanschauung der Arbeiterklasse, der Marxismus-Leninismus, unab-
dingbare Voraussetzung fiir die Erkenntnis der wissenschaftlichen Wahrheit, der
allgemeinen Gesetzmifigkeiten der Entwicklung in der Natur, in der Gesellschaft
und im menschlichen Denken und der Anwendung der Wissenschaften zum Wohle
des Menschen ist. Ausgehend von dieser untrennbaren Einheit von Wissenschaft
und sozialistischer Ideologie ist der gesamte Inhalt der sozialistischen Allgemein-
bildung von der Ideologie der Arbeiterklasse, dem Marxismus-Leninismus, durch-
drungen, und in verschiedenen Fachern ist der Marxismus-Leninismus unmittelbar
Unterrichtsgegenstand. Die Aneignung des Inhalts der sozialistischen Allgemeinbil-
dung in einem wissenschaftlichen und parteilichen Fachunterricht wird damit zur
entscheidenden Grundlage fiir die Ausbildung des sozialistischen Bewufitseins und
Verhaltens, fiir die Herausbildung unserer sozialistischen Weltanschauung,

Bei der Neubestimmung des Inhalts der sozialistischen Allgemeinbildung in den
einzelnen Fachbereichen und Unterrichtsfichern mufite der Einheit von Wissen-
schaft und sozialistischer Ideologie entsprochen werden. Dabei war, bezogen auf
das Ziel und den Charakter der sozialistischen Alllgemeinbildung, von einer Ana-
lyse wesentlicher Entwicklungstendenzen in den Wissenschaften auszugehen,
die gemeinsam mit hervorragenden Fachwissenschaftlern vorgenommen wurde.
Auferdem haben wir mit grofen Wissenschaftlerkollektiven der UdSSR bei
der Losung des Problems zusammengearbeitet, den Inhalt der Bildung und
Erziehung in der Oberschule mit der Entwicklung der Wissenschaften in Uberein-
stimmung zu bringen. Dabei konnte unter anderem festgestellt werden, daf’ die
gegenwirtige Entwicklung in den Wissenschaften durch die zunehmende Heraus-
arbeitung von iibergreifenden Theoriesystemen gekennzeichnet ist. Allgemeiner-
kenntnisse, Theoriesysteme gewinnen iiber einzelne Wissenschaften hinaus an Be-
deutung fiir die Integration wissenschaftlicher Kenntnisse, fiir die Erklirung ver-
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schiedener Erscheinungen der Wirklichkeit, fiir die Herausbildung eines einheitlichen
wissenschaftlichen Bildes von der Welt, Die traditionelle Schulbildung beschrinkte
sich demgegeniiber teilweise auf die Vermittlung relativ isolierter Einzelkenntnisse
aus verschiedenen Wissens- und Lebensbereichen, wihrend die theoretische Durch-
dringung und Systematisierung des Wissens héufig erst auf den oberen Stufen der
Schulbildung erfolgte und meist auch auf enge Fachsicht beschrinkt blieb.

Bei der Ausarbeitung der neuen Lehrpline war deshalb — und hier gibt es weit-
gehende Ubereinstimmung mit den neuen Lehrplinen fiir die sowjetische Schulel6 —
ibergreifenden Theorien in den einzelnen Unterrichtsfachern wesentlich mehr Auf-
merksamkeit zu schenken. Bereits in der Unterstufe wurde der Bildungsinhalt so
verindert, da® die Schiiler tiefer in theoretische Zusammenhinge und GesetzmaBig-
keiten eindringen. Fiir einzelne Unterrichtsficher sind systematische Lehrginge kon-
zipiert worden, die geeignet sind, die Schiiler Schritt fiir Schritt in umfassendere
Theorien und Gesetzeszusammenhinge einzufiihren, theoretische Erkenntnisse fiir
die Erschliefbung neuer Wirklichkeitsbereiche anzuwenden und, koordiniert mit
den Lehrgingen anderer Ficher, ein einheitliches wissenschaftliches Bild von der
Welt zu begriinden. So werden im Mathematikunterricht bereits auf den unteren
Klassen algebraische Kenntnisse vermittelt; die Schiiler werden in mengentheoretische
Betrachtungsweisen eingefiihrt, und die traditionelle Trennung von Arithmetik und
Algebra wird iiberwunden. Funktionale Betrachtungsweisen und Einfithrung in we-
sentliche, iibergreifende Begriffe und Methoden der Mathematik bestimmen durch-
gehend den Mathematiklehrgang. Grundlegend fiir den Schullehrgang in Physik sind
die Theorie vom Teilchenaufbau der Materie, die molekularkinetische und elek-
tronische Theorie sowie energetische Betrachtungsweisen. Im Biologieunterricht wird
die systematische Einfithrung in die Gesetzmafigkeit des Lebens und der Entwicklung
fiir den Lehrgangsaufbau bestimmend, im Chemieunterricht die Einfithrung in das
periodische System der Elemente, in die Lehre vom Aufbau der Stoffe und der
chemischen Verbindungen. Im Geschichtsunterricht werden die Schiiler systema-
tisch in Gesetzméfigkeiten der gesellschaftlichen Entwicklung eingefiithrt; im Staats-
biirgerkundeunterricht werden wesentliche Erkenntnisse des Marxismus-Leninismus
in Anwendung auf die praktische Politik gelehrt. Kurzum: Die neuen Lehrpline
zeichnen sich wesentlich dadurch aus, dal das theoretische Niveau des Fachunter-
richts erh6ht und der fachiibergreifenden Theoriebildung und Systematisierung in
den verschiedenen Unterrichtsfichern und Bildungsbereichen wesentlich mehr Auf-
merksamkeit geschenkt wird,

Bei der Ausarbeitung dieser Lehrpline war im Zusammenhang mit der Erhohung
des theoretischen Niveaus zu beachten, dal die Methoden des wissenschaftlichen
Denkens und Arbeitens, dafl verallgemeinerte Methodensysteme in den einzelnen
Wissenschaften stindig an Bedeutung gewinnen. Die Zunahme von wissenschaftlichen
Informationen ist in verschiedenen Wissenschaften wesentlich von der Entwicklung
und Erneuerung des Methodengefiiges abhiingig. Um schépferische wissenschaftliche
Leistungen zu vollbringen, wissenschaftliche Erkenntnisse in der Praxis anzuwenden

16 Vgl. Prokofjew, M.A.: Dje sowjetische Schule in der gegenwiirtigen Etappe.
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d Schliisse fiir gesellschaftliches Handeln zu ziehen, ist es erforderlich, die Methoden
un. wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens zu beherrschen. Deshalb ist in den
det)en Lehrplinen der Bildungsinhalt so bestimmt worden, daf} die Schiiler im Unter-
".eu t elementare Methoden des Denkens und Arbeitens erlernen, befihigt werden,
r!c: wissen selbstindig anzueignen und wissenschaftliche Erkenntnisse fiir den Er-
% b neuen Wissens und zur Meisterung praktischer Aufgaben einzusetzen. Damit
w_erd das Wissen aktiv und anwendbar in der Praxis, in der produktiven Arbeit und in
:;I;r gcsellschaf tlich-kulturellen Tétigkeit. Diese Orientierung auf aktives, verfiigbares
Wissen, auf die Aneignung von Methoden und Verfahren des Lernens und Arbeitens,
auf die Ausbildung verallgemeinerter Methodensysteme i.st Ausdruck und G.ru‘nd.-
Jage der neu in den Lehrplinen enthaltenen Einheit von Wissenschaft und sozialisti-
scher Ideollogie_ .

schlieBlich war in den Lehrplinen eines jeden Faches, ausgehend vom spezifischen
wissenschafttichen Gegenstand und bezogen auf das konzipierte Niveau, die ideologi-
sche Durchdringung des Unterrichts im Sinne der Einheit von Wissenschaft und
sozialistischer Ideologie sehr konkret zu planen. Dabei konnte davon ausgegangen
werden, daf die wissenschaftliche Entwicklung in unseren Tagen unabléssig poli-
tische, weltanschaulich-philosophische und moralische Entscheidungsfragen auf-
wirft und eine klare Antwort verlangt, ob das Wissen fiir oder gegen den Menschen
genutzt werden soll. Sie filhrt an die weltanschaulichen Grundfragen des mensch-
lichen Seins heran und verlangt eine politische, moralische und auch weltanschau-
liche Stellungnahme des verantwortungsbewufiten Menschen.

Die wissenschaftliche Ideologie der Arbeiterklasse, die im gesamten Wissensschatz

der Menschheit und in den Klassenerfahrungen der Arbeiterklasse tief begriindet ist,
gibt fiir wissenschaftliches Denken und Arbeiten in unserer Zeit eine sichere politische
und weltanschauliche Orientierung. Der Erkenntnisoptimismus und die Methodolo-
gie des Marxismus-Leninismus befdhigen den Wissenschaftler zu neuen Entdeckungen
in seinem wissenschaftlichen Spezialgebiet und erschliefen ihm neue Horizonte.,
Im Marxismus-Leninismus findet der Wissenschaftler auch klare Antworten auf
die Frage nach der Verwertung wissenschaftlicher Erkenntnisse zum Wohl des
Menschen, fiir die wissenschaftliche Durchdringung der Produktion und des ge-
samten gesellschaftlichen Lebens im Sozialismus. Bei jedem Stoffgebiet in den
neuen Lehrplinen war also zu priifen, wie von den Lehrplanfestlegungen her der
Unterricht so konzipiert werden konnte, dafl in einem wissenschaftlichen und
parteilichen Fachunterricht die politischen, weltanschaulich-philosophischen und
moralischen Grundiiberzeugungen des jungen sozialistischen Staatsbiirgers im ge-
samten System wissenschaftlicher Erkenntnisse fest begriindet werden und die
Jugend im Geiste der sozialistischen Weltanschauung erzogen wird.

So erwerben beispielsweise die Schiiler im Biologieunterricht Kenntnisse iiber
die relative Konstanz von Biozénosen, die durch eine etwa gleichbleibende Arten-
zusammensetzung und Individuenzahl ursichlich bedingt ist. Durch die gesellschaft-
lich notwendige Produktion biologischer Rohstoffe wird dieses biologische Gleich-
gewicht gestort oder aufgehoben. Es ist jedoch ein lebenswichtiges Interesse der
sozialistischen Gesellschaft, die Ergiebigkeit der Naturvorkommen, des Bodens und
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der Gewiisser zu erhalten und zu erhohen, Die natiirliche Quelle des materiellen
Reichtums soll im Sozialismus und Kommunismus im Sinne der Losung, daf} die
Erde auch kiinftig Brot fiir alle hat, noch reichlicher flieRen. Dieses Ziel kann unter
sozialistischen Produktionsverhiltnissen durch vorbildliche Landschaftsgestaltung
und vorausschauende Landschaftspflege im Mafstab des ganzen Landes verwirklicht
werden, Bei privatem Grofigrundbesitz und Privateigentum an Produktionsmitteln
der Grundstoffindustrie im Kapitalismus hingegen ist der Profit das alleinig Bestim-
mende, und eine ausreichende Landeskultur erweist sich unter diesen gesellschaft-
lichen Bedingungen als unmdglich, Landschaftsgestaltung und Landschaftspflege
werden also in den neuen Lehrplinen als eine Aufgabe dargestellt, deren zielstrebige
Inangriffnahme und L3sung in den sozialistischen Lindern ein Beweis fiir die poli-
tische, 6konomischen und ethische Uberlegenheit der sozialistischen Gesellschafts-
ordnung iiber die kapitalistische ist.

Im Geschichtslehrgang der 7. Klasse, um noch ein Beispiel fiir die Beriicksichti-
gung der Einheit von Wissenschaft und sozialistischer Ideologie aus dem gesellschafts-
wissenschaftlichen Unterricht anzufiihren, ist die Behandlung der grofien geographi-
schen Entdeckungen und des Beginns der Kolonialpolitik westeuropdischer Lander
vorgesehen. Die grofien geographischen Entdeckungen und ihre Folgen werden im
Sinne der Einheit von Wissenschaft und sozialistischer Ideologie in den ProzeB des
Ubergangs vom Feudalismus zum Kapitalismus eingeordnet und unter dem Gesichts-
punkt der Bewegungsgesetze der Geschichte, des historischen Fortschritts unter
den Bedingungen der antagonistischen Klassengesellschaft, behandelt und gewertet.
Es wird gezeigt, wie in der historischen Situation Europas zur damaligen Zeit durch
die Entdeckungen und deren Folgen die Herausbildung von Elementen der kapitali-
stischen Produktionsweise und die Verschirfung der Widerspriiche des Feudalismus
geférdert wurden, Gleichzeitig aber wird nicht verschwiegen, daf sich der beschleu-
nigte historische Fortschritt in Europa nunmehr wesentlich auf Kosten der kolonia-
lisierten und unterdriickten Vélker und um den Preis der Vernichtung ihrer fiir die
damalige Zeit hoch entwickelten Kultur vollzog. Auf diese Weise soll die historisch-
materialistische Einsicht in die Dialektik der Abldsung des Feudalismus durch den
Kapitalismus angebahnt werden. Die Schiiler sollen erkennen, daf sich mit dem
Kapitalismus eine im Vergleich zum Feudalismus progressive Gesellschaftsordnung
herauszubilden begann, die jedoch gleichermafen als antagonistische Klassengesell-
schaft durch die Ausbeutung des Menschen durch den Menschen, durch tiefe Klassen-
widerspriiche gekennzeichnet ist. So fithrt der Geschichtsunterricht auf der Grund-
lage der Vermittlung konkreter historischer Faktenkenntnisse in historisch-materia-
listische Gesetzeszusammenhinge ein und vermittelt damit notwendige Erkenntnis-
voraussetzungen fiir die Uberzeugung von der Notwendigkeit der Uberwindung des
Kapitalismus durch den Kampf der Arbeiterklasse und ihrer Verbiindeten und der
Solidaritdt mit den um nationale Befreiung kiimpfenden Vlkern.

Somit wird deutlich, daf der Inhalt der Bildung und Erziehung in den neuen
Lehrplinen, der in Ubereinstimmung mit den Entwicklungstendenzen der einzel-
nen Wissenschaften bestimmt wurde, den prinzipiellen Auffassungen iiber die Einheit
von Wissenschaft und sozialistischer Ideologie entspricht. Je besser es gelungen ist,
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gegcnwiirtigen Wissenschaftsentwicklung in den einzelnen Schullehrplinen

Jhnung Zu tragen, desto grofer sind auch die im Inhalt der einzelnen Unterrichts-
R.c? ¢ enthaltenen Ansatzpunkte und Méglichkeiten fiir ideologische Schluffolge-
e u;n und Wertungen im wissenschaftlichen Fachunterricht. Andererseits ist es,
ru.zgdie wissenschaftsentwicklung zeigt, nicht mdglich, wissenschaftlich exakt zu
Wlterrichtcn, ein hohes wissenschaftliches Niveau im Unterricht zu erreichen, wenn
l%l(;::ologische Aspe'kte un(} Zusammenhﬁnge, die sich mit logischer Folgerichtigkeit
aus wissenschaftlichen Erkenntnissen ergeben, aufier acht gelassen werden. Der
[nhalt der sozialistischen Allgemeinbildung ist also in den neuen Lehrplinen so be-
stimmt, daf er die solide Grundlage fiir einen Unterricht bildet, in dem das Prinzip
der Einheit von Bildung und Erziehung, von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit
verwirklicht werden kann. Dementsprechend ist auch, wie im Kapitel 3 ausfithrlicher
pegriindet werden wird, die didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplgnwerl.(s
angelegt. Sie orientiert auf einen Unterrichtsprozef, in dem die Schiiler solides Wis-
sen und Konnen erwerben, tief in den wissenschaftlichen Erkenntnisgehalt der ein-
zelnen Unterrichtsficher, in wissenschaftliche Prinzipien urid Methoden eindringen
und auf dieser Grundlage zu ideologischen Schlufifolgerungen und Wertungen, zu
Konsequenzen fiir das eigene Handeln und Verhalten als sozialistische Staatsbiirger
gefiihrt werden. Wissensvermittlung und Wissensaneignung miissen mit der Befdhi-
gung zum selbstindigen Denken und Arbeiten, mit der politischen, weltanschaulichen
und moralischen Wertung des Gelernten, mit der Ausbildung fester ideologischer
{Uberzeugungen und Haltungen verbunden werden. Die Einheit von Wissenschaft
und sozialistischer Ideologie, die im Inhalt der sozialistischen Allgemeinbildung
angelegt ist, erfordert also einen Unterricht, in dem die Schiiler zielstrebig und
systematisch lernen, sich den Wissensschatz der Menschheit zu eigen machen und
zum selbstdndigen Denken und Arbeiten erzogen werden. Sie erfordert einen Unter-
richt, in dem die Schiiler das Erkannte parteilich werten lernen und zu festen ideolo-
gischen Uberzeugungen und Haltungen gefiihrt werden.

Auch unter diesem Gesichtspunkt der Einheit von Wissenschaft und sozialisti-
scher Ideologie unterscheidet sich sozialistische Allgemeinbildung grundlegend von
biirgerlichen Auffassungen iiber ,,Allgemeinbildung*. Bekannt und beriichtigt sind
die traditionellen Bildungsauffassungen der deutschen Volksschule und auch des so-
genannten héheren Schulwesens, die darauf gerichtet waren, im Interesse der Erzie-
hung der Schiiler im Geiste der Ideologie der herrschenden Klassen die wissenschaft-
liche Bildung zu begrenzen, zu verzerren oder auch offen zu verfilschen. Auch in der
Gegenwart ist der Bildungsinhalt in den Schulen der BRD und in anderen kapitalisti-
schen Lindern von reaktioniren antihumanistischen und antikommunistischen
Ideologien mittelbar und unmittelbar beeinflufit und durchdrungen. Da diese Ideolo-
gien zur wissenschaftlichen Erkenntnis in einem unauflésbaren Widerspruch
stehen, wird die wissenschaftliche Bildung der reaktioniren ideologischen Be-
einflussung untergeordnet; die reaktionire, antikommunistische politische, phi-
losophische oder ethische Ideologie wird gewissermafien, mehr oder weniger offen,
Zum Mafistab, zur Norm der Aneignung der Wissenschaften im Unterricht erklirt.
Im gegenwiirtigen staatsmonopolistischen System ist, als Ausdruck der Verschirfung

der
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der Widerspriiche, eine verstirkte Politisierung und Ideologisierung des Bildungsin-
halts im Sinne reaktionirer antikommunistischer und nationalistischer Konzeptionen
im Interesse der Stabilisierung des Imperialismus festzustellen. Andererseits werden,
teilweise auch in sogenannten Reformplinen, Konzeptionen der Weiterentwicklung
des Bildungsinhalts begriindet, die eine Verwissenschaftlichung, eine sogenannte
Scientifikation des Bildungsinhalts proklamieren, Diese Konzeptionen beruhen auf
neopositivistischen Auffassungen iiber ein uniiberwindbare Kluft zwischen Wissen-
schaft und Ideologie. Sie gehen davon aus, daf} in der wissenschaftlichen Arbeit und
auch im wissenschaftlichen Fachunterricht iiber einzelwissenschaftliche Fakten nicht
hinausgegangen und auf theoretische Verallgemeinerungen und auf eine weltanschau-
liche Interpretation der empirisch gewonnenen Erkenntnisse weitgehend verzichtet
wird?7, Darin sehen die imperialistischen Schulpolitiker und Pidagogen eine willkom-
mene Mdglichkeit, das wissenschaftliche Niveau des Unterrichts in Teilbereichen,
zum Beispiel in naturwissenschaftlichen Unterrichtsfichern, anzuheben und zu-
gleich, davon gewissermafen unberiihrt, eine verstirkte politische, philosophische,
religidse oder ethische Beeinflussung der Jugend im Sinne reaktionirer Ideologien
zu betreiben. Dariiber hinaus werden solche Konzeptionen einer ,,reinen* Wissen-
schaft oder Wissensvermittlung auch als ein geeignetes Instrument der ideologischen
Diversion in den sozialistischen Lindern, der , Entideologisierung** der wissenschaft-
lichen Arbeit und des wissenschaftlichen Fachunterrichts in den Lindern des So-
zialismus betrachtet. Im Grunde genommen aber laufen beide Konzeptionen, die
einer verstirkten Ideologisierung und die einer angeblich ,,reinen‘ Wissensvermitt-
lung, unabhingig von ihren unterschiedlichen philosophischen Grundlagen, auf eines
hinaus: auf die intensive Beeinflussung der Jugend in den imperialistischen Lindern
im Geiste reaktionirer Ideologien, im Geiste des Antikommunismus. Sie sind ge-
wissermaflen taktische Varianten der gleichen ideologisch-theoretischen Grundauffas-
sung von ,, Allgemeinbildung*‘, wobei sowohl die Bediirfnisse der ideologischen
Stabilisierung im Inneren der Linder des Kapitalismus als auch die Bediirfnisse des
ideologischen Kampfes gegen die Linder des Sozialismus die Ausarbeitung dieser
Varianten beeinfluf’t haben.

Unsere Konzeption von sozialistischer Allgemeinbildung, die auf der marxistisch-
leninistischen Erkenntnis iiber die Einheit von Wissenschaft und sozialistischer Ideo-
logie beruht, unterscheidet sich nicht nur grundlegend in ihrem ideologisch-theore-
tischen Wesen und in ihrer Zielrichtung von diesen biirgerlichen Auffassungen und
taktischen Varianten; sie ist iiberdies auch, wenn wir sie in aller Konsequenz im
gesamten Unterricht unserer Schule auf der Grundlage der neuen Lehrpline um-
setzen, ein wirksames Mittel, um allen Tendenzen einer ,,Entideologisierung‘‘ des
wissenschaftlichen Fachunterrichts in unserer sozialistischen Schule entgegenzu-
wirken und jeglicher imperialistischer ideologischen Diversion offensiv zu begegnen.

17 Vgl. Horstmann, H.: Zur weltanschaulichen und ideologischen Funktion des Positivismus und
der positivistischen Denkweise in der Wissenschaft. ,,Deutsche Zeitschrift fiir Philosophie*, Heft 12/
1970, S. 1463 bis 1477.
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Allgemeinbildung und stiindiges Weiterlernen
In der sozialistischen Gesellschaft wird das Lernen mehr und mehr zu einer
durchgehenden Erscheinung des gesellschaftlichen Lebens, zu einer stindigen Auf-
abe aller Staatsbiirger; es durchdringt alle Lebensbereiche und wird zum Lebens-
pedirf nis. In unserer Gesellschaft wird nicht nur gelernt, um die berufliche Bildung,
die perufliche Qualifikation zu erhﬁhcp, sondern auch um die eigene Persénlichkeit,
alle Krifte, Fihigkeiten und Begabungen auszubilden und geistige Bediirfnisse zu
pefriedigen. So verweist die Diskussion iiber den Kultur- und Bildungsplan in den
Sozialistischen Brigaden, die von der Parteigruppe des Fertigungsbereichs 5 der
MObﬂdrehkran-Endmontage des Leipziger Kirow-Werkes angeregt wurde, auf die
engen, wechselseitigen Zusammenhinge zwischen Bildung, Kunstgenu® und Plan-
erfiillung. Auch soziologische Untersuchungen der Qualifikation und Lernbewe-
gung der Werktiitigen in sozialistischen Betrieben machen deutlich: je hoher das
allgemeine Bildungs- und Kulturniveau, je reicher und vielfiltiger die Interessen,
Begabungen und Neigungen der Werktitigen, je entwickelter ihre Fihigkeit, die
Freizeit sinnvoll zu nutzen, desto groBer sind auch ihre schdpfersichen Krifte und
Fihigkeiten bei der Meisterung beruflicher Aufgaben und Qualifizierungsanforde-
rungen, ihre Neuererleistungen.

Man kann eine Abhingigkeit zwischen dem Niveau der Bildung und Qualifikation
einerseits und der Arbeitsproduktivitit andererseits feststellen. So ist schépferische
Aktivitdt der Arbeiter mit hoherer Bildung und vielfiltigen geistigen Interessen um
ein Vielfaches hoher als die Aktivitit der Arbeiter mit einer geringeren Schulbil-
dung?8. Die stindige Vervollkommnung der Allgemeinbildung hat also wesent-
lichen Anteil an der Lernbewegung unter den Werktitigen, und sie ist ein wichtiger
Bestandteil der Lebensgestaltung in den sozialistischen Brigaden und Kollektiven.

Aus dieser Entwicklung waren Schlufifolgerungen fiir Charakter und Inhalt der
Allgemeinbildung in der allgemeinbildenden Schule bei der Ausarbeitung der neuen
Lehrpléne zu ziehen. Sozialistische Allgemeinbildung kann nicht durch | schulmifi-
ges Lernen® im alten Sinne vermittelt werden; sie muf vielmehr darauf orientiert
sein, den jungen Menschen fiir neue Erkenntnisse aufgeschlossen zu machen, ihn
zum selbstindigen Weiterlernen zu befihigen und ihn veranlassen, wertvolle Inter-
essen und Neigungen auszubilden und ein inhalts- und kulturvolles Leben in un-
serer sozialistischen Gemeinschaft zu fithren. Sozialistische Allgemeinbildung, wie
sie in den neuen Lehrplidnen konzipiert ist, schlieRt also das Streben nach stindiger
Erweiterung und Vervollkommnung des Wissens, nach aktiver und schopferischer
Betitigung des menschtichen Geistes, nach Befriedigung geistiger und kultureller
Bediirfnisse ein.

In allen Lehrplinen ist demzufolge der Bildungsinhalt so konzipiert, da® nicht
nur ein bestimmtes Lernpensum absolviert wird, sondern auch Interesse, Aufge-
schlossenheit fiir menschliches Wissen, fiir kulturelle Leistungen, Neugier fiir ge-

18 _Vgl. Bujewa, L.P.: Soziales Milieu und BewufBtsein der Persénlichkeit. Verlag der Moskauer
Universitit, Moskau 1968, S. 115 (russ.).
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sellschaftliche und wissenschaftlich-technische Entwicklungen, Sinn fiir das Schone
geweckt und die Fihigkeit und die politisch-moralische Haltung ausgebildet wird,
das eigene Wissen stindig zu vervollkommnen und zum Wohle der Gesellschaft
anzuwenden. In dieser Hinsicht haben Arbeitsgemeinschaften und fakultative Lehr-
ginge besondere, zusitzliche Moglichkeiten, um den Blick auf neue Wissens- und
Kulturbereiche zu erweitern, wertvolle Interessen zu entwickeln, den jungen Men-
schen Gelegenheit zu geben, ihre schépferischen Fahigkeiten zu erproben und eine
bewufte und aktive Lernhaltung zu formen. Schlieflich ist der ganztdtige pddago-
gische Prozef in unserer sozialistischen Gesellschaft iiberhaupt dadurch charakteri-
siert, da® schulische und aufierschulische Initiativen und Mafinahmen bei der all-
seitigen Entwicklung der jungen Generation zusammenwirken. Familie, Freie
Deutsche Jugend, Pionierorganisation ,,Ernst Thilmann‘‘, Betrieb, Fernsehen,
Film und Rundfunk, Buch und Theater sind ebenfalls bedeutsame Bildungsmichte,
Mittler sozialistischer Allgemeinbildung. Diese vielfiltigen Bildungsbemilhungen
und Bildungsimpulse unserer sozialistischen Gesellschaft, die auf der Grundlagen-
bildung in der sozialistischen allgemeinbildenden Schule aufbauen, sie ergidnzen
und bereichern, gehoren zur sozialistischen Allgemeinbildung und bestimmen we-
sentlich ihre neue Qualitit.

Insofern geht die Vermittlung sozialistischer Allgemeinbildung iiber das schu-
lische Lernen hinaus. Sie ist dadurch deutlich von der traditionellen Enge und
Abgeschlossenheit der Schulbildung in der alten biirgerlichen Schule unterschie-
den, die W.I. Lenin mehrfach mit scharfen Worten geifielte. Sie hat nichts ge-
mein mit Auffassungen von einer fertigen, ein fiir allemal abgeschlossene Bil-
dung, von Graduierungen und mit Privilegien verbundenen Berechtigungen in der
biirgerlichen Klassenschule, insbesondere im traditionellen System der Berufsaus-
bildung und der héheren Bildung. Diese Bildungsauffassungen befinden sich in einem
tiefen Widerspruch zum Wesen und zur Dynamik unserer sozialistischen Gesellschaft
und der Entwicklung des Menschen in dieser Gesellschaft. Die stindige Vervoll-
kommnung der sozialistischen Allgemeinbildung, fiir die die allgemeinbildende Schu-
le die einheitlichen und soliden Fundamente legt, wird im entwickelten Sozialismus
zur Notwendigkeit und zum Bediirfnis, zu einer stéindigen Aufgabe des Lebens und
der Titigkeit, zu einem Element der aktiven Lebensgestaltung, der sozialistischen
Lebensweise. Aus dieser Sicht wiichst Bildung und Erziehung in der sozialistischen
Schule in aktive sozialistische Lebensgestaltung hiniiber; miindet sie in einen ganz-
titigen pddagogischen Prozef ein, in dem die Schule mit der Familie, mit anderen
staatlichen und gesellschaftlichen Kriften zusammenwirken muf.

Fiir die didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplanwerks und die Gestaltung
des padagogischen Prozesses hat dies zur Folge, daft das Lernen im Unterricht so gear-
tet sein muf, da es auf das selbstindige Lernen, auf das Weiterlernen im Leben, im
Beruf vorbereitet. Schulisches Lernen mufy auch mit den vielfiltigen und lebendigen
Titigkeiten und Aktivititen der Kinder und Jugendlichen in unserer sozialistischen
Gesellschaft verbunden werden. Uberhaupt durchdringt das Lernen auch die poli-
tischen, gesellschaftlichen, produktiv-praktischen und kulturellen Aktivititen der
jungen Generation und wird zu einer wesentliche Aufgabe der Lebensorganisation,
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der aktiven Organi'sation des Ifindep und Jugendlebens in der sozialistischen Gesell-
schaﬂ weit iiber die §chule hinaus. Somit ist bereits im Unterricht eine Linie der

5dag0$i5°h°“ Arbeit anzulegen und zu verfolgen, die darauf abzielt, den jungen
M enschen vielfiltige Lernbediirfnisse, reiche Lerninteressen, schopferische Lernbe-
fihigung Gefiihl fiir das Neue und die Romantik des wissenschaftlichen Erkennens
anzuerziehen. Der Unterricht auf der Grundlage der neuen Lehrpline mufs von
seinem Inhalt und seiner Methode herlzur Ausbildung einer Lebenshaltung beitra-
gen, die stindiges Lernen als Lernbediirfnis einschlieft, schopferisches Denken und
Tun, vorwirtsdringendes Neuerertum fordert und schlieBlich auch Gelegenheit
gibt, Wissen und Konnen im Leben der Schule, in der sozialistischen Jugend- und
Kinderorganisation, im Betrieb und im gesellschaftlichen Leben zu beweisen und zu
pewidhren.

Was wir hier zusammenfassend zum Wesen der Allgemeinbildung in der sozia-
listischen Schule dargestellt haben, das bildet die Grundlage, den Ausgangspunkt,
um den Geist, die Konzeption des neuen Lehrplanwerks der allgemeinbildenden
Oberschule zu verstehen. Aus diesem Geist, der das Ganze des Lehrplanwerks in
seinen neuen Dimensionen bestimmt, kénnen die Einzellehrpline im folgenden im
theoretischen Gesamtzusammenhang richtig interpretiert und Schluffolgerungen
fir die Unterrichtsgestaltung gezogen werden.

Probleme des Klassenkampfes und des Kampfes um ge-
werkschaftliche Einheit in ltalien

Dokumente — Statistiken — Analysen

Band 3 der Reihe Arbeitsmaterialien des IMSF, Frankfurt/
Main 1972, VII und 381 Seiten, Format DIN A4, DM 17,—

Dem Band liegt eine statistische Aufgliederung der Arbeits-
krafte ltaliens in Form eines Bogens bei.

Der vorliegende Band enthélt, nach Themenkreisen geord-
net, folgende Schwerpunkte:

1. Die politisch-6konomische gesamtgesellschaftliche
Situation Haliens seit 1969

2. Probleme und Aspekte der italienischen Arbeiterbewe-
gung in den Klassenkdmpfen 1969 und 1970

3. Zur Entwicklung der Gewerkschaftseinheit

. Statut der Rechte der Arbeitnehmer

5. Bibliographie (Publikationen der italienischen Arbeiter-
bewegung seit 1968)

6. Interview-Anhang

7. Enrico Berlinguer, Eréffnungsrede auf dem Xlll. Partei-
tag der PCI in Mailand, 13. Marz 1972

8. Ergebnisse der Wahlen vom 7. Mai 1972

»




Christel Jandt/Josef Kompafl

Grundsitze und Potenzen der sozialistischen Erziehung
im Unterricht*

Aus: Pidagogik, Berlin/DDR 1972, Heft 9, S. 444456

Eine héhere Wirksamkeit der sozialistischen Erziehung, wie sie auf dem VIII,
Parteitag der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands und im ,,Offenen Brief*
des Kollegiums des Ministeriums fiir Volksbildung an alle Pidagogen der Deutschen
Demokratischen Republik! gefordert wurde, ist in erster Linie eine Frage der Erho-
hung der Qualitit des Unterrichts in unserer Schule. Ein wissenschaftlicher, partei-
licher und lebensverbundener Unterricht ist die beste Garantie dafiir, daB unsere
Schule die junge Generation auf das Leben und die Arbeit im Sozialismus vorberei-
tet, um unter Fiihrung der Arbeiterklasse und ihrer marxistisch-leninistischen Partei
die sozialistische Gesellschaft zu vollenden.

Schon immer galt der Unterricht als ein hervorragendes Mittel der Erziehung,
So erkliirte beispielsweise bereits F. A. W. Diesterweg, dafl jeder wahre Unterricht
zugleich Geistesgymnastik, Lebens- und Charakterbildung sei?. Die Mitbegriinderin
der marxistisch-leninistischen Pidagogik, N. K. Krupskaja, sah in der Unterrichtsta-
tigkeit als Element der gesamten Lebenstitigkeit des Schiilers eine fihrende Titigkeit,
die einen gewaltigen Einfluf auf die allgemeine Gerichtetheit des Schiilers hat und
von erstrangiger erzieherischer Bedeutung ist3. Die entscheidende Rolle des Unter-
richts bei der Erziehung iiberzeugter junger Sozialisten war stets auch eine die Theo-
rie und Praxis unserer sozialistischen Schule bestimmende Grundposition.

Unterricht und allseitige Entwicklung der Personlichkeit

Auf dem VII. Piadagogischen Kongreft wurde die Erziehungsfunktion des Unter-
richts hervorgehoben, indem der Unterricht als der planméfig gestaltete Proze des
zielgerichteten Lehrens und Lernens, der aktiven Aneignung der Grundlagen der

* Bei diesem Artikel handelt es sich um den 1. Teil des Kapitels ,,Sozialistische Erziehung im
Unterricht® fiir das Handbuch ,,Sozialistische Erziehung élterer Schiiler**, das voraussichtlich Ende
1972 im Volkseigenen Verlag Volk und Wissen erscheinen wird. Der 2, Teil hat Fragen der erzie-
hungswirksamen Gestaltung des Unterrichts zum Inhalt und erscheint in einem der nichsten Hefte
der ,,Pddagogik*. Der vorliegende Beitrag wurde gegeniiber der Handbuchfassung erweitert.

1 Vgl. Erich Honecker: Bericht des Zentralkomitees an den VIIL. Parteitag der SED. Dietz Verlag,
Berlin, S. 72. Offener Brief des Kollegiums des Ministeriums fiir Volksbildung an alle Padagogen der
Deutschen Demokratischen Republik. In ,,Deutsche Lehrerzeitung™, Nr. 41/1971, S. 3 f.

2 F. A. W. Diesterweg: Simtliche Werke, Band VII. Volk und Wissen Volkseigener Verlag. Berlin
1964, S. 79.

3 Vgl N. K. Krupskaja: Zitiert nach E, 1. Monosson: Probleme der Erziehung im Probleme der Er-
ziehung im Prozefs des Unterrichts. Padagogisches Institut ,,W. [, Lenin™, Moskau 1968, S. 9 (russ.).
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enschaften durch die Schiiler und ihrer sozialistischen Erziehung bestimmt
e. Auf der Grundlage des Leninschen Prinzips der Einheit von Wissenschaft-
[ichkcit und Parteilichkeit, von wissenschaftlicher Bildung und ideologischer Er-
Jichung, von Lernen un‘d produktiver Arbeit, vermittelt der Unterricht in der so-
zialistischcn Schule solide, dauerhafte und anwendungsbereite Kenntnisse, ent-
wickelt systematisch die geistigen Krifte der Schiiler und bildet in ihnen sozialistische
Grundiiberaeugungen, Charaktereigenschaften, Gewohnheiten, Interessen und Ge-
fiihle heraus und trigt so zur Entwicklung aller Seiten der Personlichkeit bei4,

Die Herausbildung von Uberzeugungen, Charaktereigenschaften und Verhaltens-
weisen vollzieht sich jedoch nicht einfach als Begleitprozeft systematischer Bildungs-
arbeit im Unterricht, nicht im Selbstlauf, sondern als ein Prozef, der im engen
Zusammenhang mit den Bildungsaufgaben bewuf}t geplant, gestaltet und ausgewer-
tet werden mufB. Die persdnlichkeitsformende Wirkung des Unterrichts erhoht sich
deshalb in dem MafBe wie die Ziele, Inhalte, Methoden und die Gestaltung des Unter-
richts in jedem einzelnen Fach bewuft in den Dienst aller Seiten und Bereiche der
sozialistischen Erziehung gestellt werden, der weltanschaulich-philosophischen, der
politischen, der moralischen und dsthetischen Erziehung, der Kollektiverziehung,
der Korpererziehung und auch der Anerziehung sozialistischer Lern- und Arbeits-
gewohnheiten.

Von der erzieherischen Wirksamkeit des Unterrichts hiingt in bedeutendem Mafie
das Niveau der auflerunterrichtlichen Bildung und Erziehung und das Verhalten der
Midchen und Jungen aufierhalb des Unterrichts ab. Die im Unterricht entwickelten
Interessen, Bediirfnisse und schépferischen Fihigkeiten tragen wesentlich zu einer
sinnvollen Freizeitgestaltung der Schiiler bei.

Die Erziehungsfunktion des Unterrichts ist im neuen Lehrplanwerk konkret vor-
gezeichnet und festgelegt. Die neuen Lehrpline sind auf die Verwirklichung der
Einheit von Bildung und Erziehung, entsprechend den Bedingungen und Moglich-
keiten jedes einzelnen Faches, gerichtet, sie sind deshalb in ihrer Gesamtheit Pline
der allseitigen Entwicklung der Schiiler zu sozialistischen Personlichkeiten durch den
Unterricht in seiner engen Verbindung mit der auflerunterrichtlichen Titigkeit, Die
Gestaltung der neuen Lehrpline folgt den Erkenntnissen iiber die gesetzmiigen
Zusammenhinge zwischen Wissenserwerb, geistiger Entwicklung und sozialistischer
Erziehung. Diese Zusammenhinge sind vor allem dadurch bestimmt, da® den Erkennt-
nissen und Einsichten der Schiiler eine besondere Bedeutung im Rahmen der soziali-
stischen Allgemeinbildung zukommt. Solide wissenschaftliche Kenntnisse sind eine
unabdingbare Voraussetzung sowoh! fiir die Entwicklung von Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten als auch fiir das Herausbilden sozialistischer Uberzeugungen, Charakterei-
genschaften und Verhaltensweisen. Sié sind die inhaltliche Grundlage fiir die Erzie-
hung der Jugend im Geiste der sozialistischen Weltanschauung.

Das hohe theoretische und zugleich im Handeln anwendbare marxistisch-leninisti-
sche Wissen, eingeschlossen auch die Kenntnis sozialistischer Verhaltensnormen, ist

Wiss
wurd

4 Margot Honecker: Wir lehren und lernen im Geiste Lenins. Referat des Ministers fiir Volksbildung
auf dem VII. Pidagogischer Kongre8, Protokoll. Staatsverlag der DDR, Berlin 1970, S. 52.
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fiir die Dynamik und Stabilitit von Uberzeugungen deshalb so wesentlich, weil es die
Beurteilung der Erscheinungen und Prozesse der Wirklichkeit von deren Ursachep
und Zusammenhingen her ermdglicht und weil es eine wichtige Voraussetzung fiir
bewuBtes Handeln istS. Darum geht das Lehrplanwerk von der Konzeption aus, dag
der Erkenntnisprozefl wesentliche Grundlage der gesamten Persdnlichkeitsentwick .
lung ist6. Die Aneignung wissenschaftlicher Kenntnisse kann auf das Denken, Fithlen
und Handeln der Schiiler einen nachhaltigen Einflu ausiiben, und sie muf zur festen
Grundlage fiir die Herausbildung der sozialistischen Weltanschauung werden. Wir
wissen, daB® das noch nicht immer und {iberall der Fall ist. Manches Wissen haben dije
Schiiler sich angeeignet, mur um es wiederzugeben, wenn es abgefragt wird. Es ist un-
zureichend anwendungsbereit und noch nicht zum Inhalt ihrer Weltanschauung, ihrer
ideologischen Standpunkte und politisch-moralischen Haltung geworden, es hat die
Personlichkeit nicht beriihrt.

In der Diskussion zum ,,Offenen Brief** wurden solche Mingel genannt:

— Die Schiiler werden ungeniigend im Erkenntnisprozef aktiviert; ihr Wissen hat
wenig Wirkung auf ihre Weltanschauung.

— Der gesellschaftliche Fortschritt wird als ein glatter, reibungs- und konfliktloser
Prozefd dargestellt; es gibt unwissenschaftliche Vereinfachungen im Prozef der Ent-
wicklung des Sozialismusbildes bei unseren Schiilern.

— In der ideologischen Auseinandersetzung mit dem Gegner wird unzureichend
vom Wesen des Imperialismus ausgegangen und zu wenig Wert auf die Erkenntnis
der verfeinerten Methoden des Gegners gelegt.

Vielfach wird noch die Meinung vertreten, daf der wissenschaftliche Unterricht
ohne weiteres Zutun auch ein erziehungswirksamer Unterricht sei. Die zielstrebige
Fiihrung des Erkenntnisprozesses muf jedoch die erzieherische Wirkung bewufdt
einschliefien, mufd den Prozef} fortfiihren zur Umwandlung von Kenntnissen in
Uberzeugungen. Darin liegt unter anderem die Spezifik des Erkenntnisprozesses
im Unterricht.

Uberzeugungen stiitzen sich auf exakte, bewufite Kenntnisse. Ein sicheres und
systematisch geordnetes marxistisch-leninistisches Wissen iiber die Natur, die Ge-
sellschaft und iiber das menschliche Denken, dessen Richtigkeit und Wahrheitsge-
halt sich fiir den einzelnen erwiesen hat und sich durch schépferische Anwendung
immer wieder als Grundlage der richtigen Orientierung und des parteilichen Han-
delns erweist, gibt der Personlichkeit Sicherheit und Zielstrebigkeit im Denken,
Fiihlen und Handeln. Dabei ist es keinesfalls so, daf® man die Ergebnisse der Er-
ziehung nicht auch im Unterricht festellen kdnnte.

Die Ergebnisse des Prozesses der Umwandlung von Kenntnissen in Uberzeugungen
lassen sich nach Schkolnik an folgenden Merkmalen im Unterricht erkennen:

a) Bestindigkeit in den Meinungen der Schiiler beim Bewerten verschiedener Fak-
ten und Begriffe, die sich auf die betrachtete Idee beziehen.

5 Vgl. Josef Kompas: Zur Planung der ideologischen Erziehung im Unterricht. Dissertation beim
DPZ1, 1970, S. 173.
6 Vgl. Margot Honecker: Wir lehren und lernen im Geiste Lenins. A.a.O.
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b) iyperzeugtheit zeigt sich auch in der Sicherheit des Urteils, in der genauen

enntnis der wesentlichen Seiten einer gegebenen Erscheinung.

c) {berzeugtheit dokumentiert sich darin, dafd der Schiiler seine Meinung unver-
sghnlich mit dem Verstand und dem Gefiihl verteidigt.

d) Uberzeugtheit zeigt sich auch in der personlichen Bezichung der Schiiler zu der
beuachteten Erscheinung, zu dem betrachteten Fakt. Sie zeigt sich im Bemiihen, sie
in der eigenen Titigkeit anzuwenden, oder darin, daf} sie Auswirkungen auf die Eigen-
schaften der Personlichkeit hat.

¢) Eine Uberzeugung kann sich schlieBSlich teilweise im Verhalten und in der Tatig-
Keit wihrend des Unterrichts niederschlagen?.

In enger Wechselwirkung mit der Aneignung von Kenntnissen verlduft die geistige
Entwicklung. Indem die Schiiler Erscheinungen und Zusammenhénge in Natur und
Gesellscha"ft analysieren und vergleichen, ihre Kenntnisse ordnen und systematisie-
ren, Wesentliches herausheben, indem sie abstrahieren und verallgemeinern und das
pereits erworbene Wissen vielfiltig anwenden, entwickeln sie vielseitige Fihigkeiten
schopferischenDenkens und Handelns. Bei der klassenmifigen Erziehung der Schiiler
gpielt die Entwicklung des dialektischen Denkens eine grofle Rolle. Es erweist sich
bei den dlteren Schiilern als unerlaBilich, um das erworbene Wissen richtig anzuwen-
den und iber die Erscheinungen zum Wesen vorzudringen. Das ist die Voraussetzung
dafiir, um sich in den komplizierten weltanschaulichen, politischen und moralischen
Fragen unserer Zeit, im Kampf der Klassen zurechtzufinden. Die Entwicklung des
dialektischen Denkens verhindert einseitige und subjektivistische Betrachtungswei-
sen, ermoglicht es, Widerspriiche und Konflikte richtig zu bewerten und unter den
verschiedenen Bedingungen parteilich als iiberzeugte Sozialisten zu handeln.

Im Proze der aktiven geistigen und korperlichen Titigkeit zur Aneignung von
Wissen und zur Ausbildung von Fihigkeiten, in der Wechselwirkung von Erkennt-
nis- und Erfahrungserwerb, von zielstrebigem Lernen, gesellschaftlich niitzlicher
und produktiver Arbeit entwickeln sich bei den Schiilern Meinungen, Standpunkte
und Einstellungen, die sich schlieBlich in Uberzeugungen, in Charakter- und Ver-
haltenseigenschaften verfestigen. Sie sind das Ergebnis des Zusammenwirkens des
Unterrichts mit der auflerunterrichtlichen Titigkeit und der politisch-erzieherischen
Arbeit der sozialistischen Kinder- und Jugendorganisation und erméglichen den
Heranwachsenden, immer bewufdter die notwendigen Lebensentscheidungen zu tref-
fen, wie die bewuBte Wahl des Berufes in Ubereinstimmung gesellschaftlicher Er-
fordernisse und personlicher Interessen, den Eintritt in die sozialistische Jugendor-
ganisation und die aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben.

Fiir die erziehungswirksame Planung und Gestaltung des Unterrichts lift sich
daraus ableiten: Ein hoheres Niveau der Kenntnisse und ihre Einordnung in immer
grofere Zusammenhinge, Ideen und Theorien, die Herausbildung von Wissenssyste-
men und eines geschlossenen wissenschaftlichen Weltbildes auf der Grundlage des
MaIxismus~Leninismus und die damit verbundene Hoherentwicklung der geistigen

7. G. J. Schkolnik: Zur Umwandlung von Kenntnissen in ideologische Uberzeugungen im Unter-
richtsprozeB. In ,,Pidagogik*, Heft 7/1966, S. 564 ff.
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Fihigkeiten sind eine notwendige Voraussetzung fiir die Weiterentwicklung und
Festigung sozialistischer Einstellungen, Uberzeugungen, Charakter- und Verhaltens-
eigenschaften der Schiiler. Das stindige Weiterentwickeln der sozialistischen Be-
wuBtseins- und Verhaltensqualitiiten ist andererseits Bedingung fiir die immer be-
wufStere Aneignung des Wissens und fiir die geistige Entwicklung, insbesondere fiir
das systematische Lernen im Unterricht und den selbstiindigen Wissenserwerb auch
in der Freizeit.

Ausgehend von der Einheit und den Wechselbeziehungen der einzelnen Kompo-
nenten der Persdnlichkeit ist in den Lehrplidnen (insbesondere in den Lehrplanvor-
worten und in den Zielstellungen fiir die einzelne Stoffeinheiten) festgelegt, welchen
Beitrag jedes Fach auf der jeweiligen Stufe bei der Wissensaneignung, bei der geisti-
gen Entwicklung und in der sozialistischen Erzichung zu leisten hat. Um dabei die
gegenstandsspezifischen Moglichkeiten jedes Faches umfassend fiir die allseitige Ent-
wicklung sozialistischer Personlichkeiten zu erschliefien, wurden die einzelnen Fach-
lehrginge auf der Grundlage der Einheit von Fachwissenschaft und sozialistischer
Ideologie nach einer padagogisch gestalteten Systematik konzipiert. Im Hinblick
auf die erzieherische Wirksamkeit des Unterrichts findet dieses Vorgehen seinen
Ausdruck in der durchgehenden inhaltlich-ideologischen Linienfithrung jedes Fach-
lehrgangs und des Lehrplanwerks als Ganzes?.

In der Umsetzung der Lehrpline kommt es darauf an, jede Unterrichtsstunde
in die ideologische Linienfithrung des Faches einzuordnen und die angestrebten
Ziele auf die Gesamtzielstellung, auf die iibergreifenden ideologischen Ideen, Theo-
rien, Normen und Schlufifolgerungen zu beziehen. Bei der Planung und Gestaltung
eines erziehungswirksamen Unterrichts kommt es deshalb — ausgehend von lehr-
plantheoretischen Positionen — darauf an, folgende Forderungen zu verwirklichen:

— Festlegung des Erziehungsbeitrages der einzelnen Unterrichtsstunde, der Stoff-
einheit und des gesamten Lehrgangs mit der Sicht auf die Gesamtzielstellung der
sozialistischen Bildung und Erziehung der Schule;

— Sicherung einer kontinuierlichen und sozialistischen Erziehung durch das Fort-
schreiten von Teilziel zu Teilziel, entsprechend der inhaltlich-ideologischen Linien-
fithrung des Faches;

— volle Ausschdpfung der jedem Fach wesenseigenen Moglichkeiten fiir das Her-
ausbilden von sozialistischen Uberzeugungen, Charakter- und Verhaltenseigenschaf-
ten durch eine wissenschaftliche, parteiliche, lebensverbundene Unterrichtsgestaltung.

Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit im Unterricht

Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit des Unterrichts sind Voraussetzung dafiir,
da® die Midchen und Jungen eine hohe wissenschaftliche Bildung auf der Grundlage
des Marxismus-Leninismus erhatten und die wesentlichen GesetzmiBigkeiten und

8 Allgemeinbildung — Lehrplanwerk — Unterricht. Autorenkollektiv unter Leitung von Gerhart Neu-
ser. Volk und Wissen Volkseigener Verlag, Berlin 1972, 8. 73.
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Zusammenhﬁnge in Natur, Gesellschaft und menschlichem Denken begreifen ler-
nen?. .

Die Durchsetzung der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit im
Unterricht hingt unmittelbar mit den Aufgaben des Klassenkampfes und der klas-
senmaBigen Erziehung zusammen.

per VIIL Parteitag der SED hat die Forderung nach einem wissenschaftlichen
und parteilichen Unterricht erneut bekriftigt, weil nur in einem solchen Unter-
richt eine hohe Allgemeinbildung und eine grof’e Wirksamkeit der sozialistischen
Erziehung erreicht werden kdnnen10. Die Notwendigkeit eines parteilichen Bil-
dungs- und Erziehungsprozesses ergibt sich unmittelbar aus dem Ziel unseres pé-
dagogischen Tuns. ,,Zum entscheidenden Merkmal einer echten Persdnlichkeit
gehdrt gerade ihre Parteilichkeit im Sinne der Parteinahme und des persdnlichen
Einsatzes fir die objektiven Interessen der Arbeiterklasse und ihrer Verbiindeten,
fiir die Weltanschauung der Arbeiterkiasse, fiir den Sozialismus und gegen den Im-
perialismus. “11 Dije Verwirklichung der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Par-
teilichkeit erfordert stindig Bewertung von Ereignissen, Aussagen und Theorien vom
standpunkt der Arbeiterklassel2,

Der Unterricht erfolgreicher Lehrer ist im echten Sinne des Wortes parteilicher
Unterricht, weil sie wissenschaftliche Erkenntnis stets mit parteilicher Wertung
verbinden.

Klassenmifige Wertungen durchziehen bei ihnen den gesamten Unterricht — den
Inhalt, die Art und Weise der Vermittlung des Stoffes und ebenso die Gestaltung
der sozialen Beziehungen. Im Unterricht der erfolgreichen Lehrer ist deshalb ein
starkes Engagement der Schiiler festzustellen: Sie fithlen mit den Kdmpfern der Ar-
beiterklasse, sie empfinden Achtung und sind stolz auf die Erfolge der Sowjetunion
und der anderen sozialistischen Lindern auf allen Gebieten. Sie knobeln mit und
verfolgen mit Anteilnahme den Weg der Neuerer, sie sind mit den Werktitigen stolz
auf hohe Produktionsergebnisse, Durch die parteilich-emotionale Wertung, fiir die auch
vielfdltige kiinstlerische Mittel genutzt werden, errreichen diese Lehrer schlieflich
eine Generalisierung der gefithlsmifigen Haltungen, die zum Bestandteil der Uber-
zeugungen werden.

Parteiliche Wertungen — sie kénnen vom Lehrer, von den Schiilern oder von
anderen Personen vorgenommen werden — verstirken auch die positiven Einfliisse
al.lf das Bewufitsein der Schiiler, die von anderen Erziehungsfaktoren ausgehen.
Sie dienen der Zuriickdringung und Ablehnung falscher Auffassungen und wirken
Indifferenz und Gleichgiiltigkeit entgegen.

Die theoretische Grundlage fiir die Einheit von Wissenschaftlichkeit und Partei-
lichkeit ist die Einheit von Wissenschaft und Ideologie im Marxismus-Leninismus.

9 Vegl. Margot Honecker: Wir lehren und lemen im Geiste Lenins. A.a.0., S. 41.
10 Vgl. Erich Honecker: Bericht des Zentralkomitees an den VIII, Parteitag der SED, A.a.0., S. 72.
11 Vgl. Edgar Drefenstedt: Wissenschaftlicher und parteilicher Unterricht. In ,,Deutsche Lelirerzei-
tung®, Nr, 45/1971, S. 3.

;2 Vegl. Klaus, Georg: Die Macht des Wortes. VEB Deutscher Verlag der Wissenschaften, Berlin 1965
. 96. ’
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Mit dem Entstehen des Marxismus-Leninismus, der Ideologie der Arbeiterklasse,
wurde erstmalig in der Geschichte der Gegensatz zwischen Ideologie und Wissen-
schaft aufgehoben. Marxistisch-leninistische Ideologie und Wissenschaft geben in
ihrer Einheit dem Menschen umfassend Ziel und Richtung seines gesellschaftlichen
Handelns. Wissen wird erst in Verbindung mit der wissenschaftlichen Weltanschau-
ung und den politischen Erfahrungen der Arbeiterklasse zu sozialistischem Be-
wufdtsein13. Andererseits grindet sich die sozialistische Ideologie auf die Gesamt-
heit der Wissenschaften und als wissenschaftliche Ideologie ist sie nichts in ,,objek-
tiven* Aussagen Verstecktes, sondern bringt offen die Klasseninteressen der Ar-
beiterklasse und objektiv aller Werktitigen zum Ausdruck.

Die neuen Lehrpline basieren auf der Einheit von Wissenschaft und Ideologie,
und folglich wurde die ideologische Erziehung im Unterricht aller Facher in Ein-
heit mit der wissenschaftlichen Bildung konzipiert, sie ist kein Zusatz, sondern
Inhalt und Aufgabe jedes Faches.

Davon ausgehend, eignen sich die Schiiler im Unterricht der sozialistischen Schu-
le zugleich mit dem Eindringen in die Grundlagen der Wissenschaften bewuf3t und
zielstrebig die Ideologie der Arbeiterklasse an und erwerben in Verbindung mit ge-
sellschaftlich-niitzlicher und produktiver Arbeit sowie gesellschaftlich-politischer Ti-
tigkeit die fiir den sozialistischen Menschen wesentlichen Uberzeugungen, Charakter-
eigenschaften und Verhaltensweisen. In der Oberstufe gewinnt der Proze® der Her-
ausbildung der Uberzeugungen immer mehr an Gewicht und Tiefe. Er stellt stindig
héhere Anforderungen an alle Lehrer, weil die wachsende ideologische Reife und
die zunehmende Ausprigung des Klassenstandpunktes der Schiiler auf die Qualitit
des Wissens und Kénnens und deren bewufte Aneignung wesentlich an Einfluf§
gewinnt. Auf diese Weise wird der Prozef der Uberzeugungsbildung immer mehr
auch ein ProzeR der Selbsterziechung der Schiiler in Wechselwirkung mit der Ent-
wicklung des Kollektivs.

Die Selbsterziehung in der Oberstufe wird besonders gefordert, wenn die Erzie-
hung der Schiiler zur Verantwortung fiir ihre persénliche Entwicklung auch die
Verantwortung fiir das Kollektiv einschlieft.

Die ideologische Durchdringung des Unterrichts zeigt sich aufgrund der neuen Lehr-
pline sowohl als ein inhaltliches Problem als auch eine Frage der Unterrichtsgestaltung.
Sie verlangt den wissenschaftlichen und parteilichen Unterricht, an den in der Ober-
stufe folgende Forderungen gestellt sind:

- Der wissenschaftliche und parteiliche Unterricht mufl dem Ziel dienen, die
Lebenskraft des Marxismus-Leninismus iiberzeugend zu vermitteln. Diese Lebens-
kraft ist vor allem in seinem Wahrheitsgefiihl begriindet, den Lenin mit den Worten
ausdriickte: ,,Der Marxismus ist allmdchtig, weil er wahr ist.** Sie hat ihre Grundlage
auch darin, dafl der Marxismus-Leninismus eine einheitliche philosophische, 8kono-
mische und politische Weltanschauung darstellt, die unmittelbar dem Kampf um
den Aufbau des Sozialismus und um den Frieden dient?,

13 Kurt Hager: Grundfragen des geistigen Lebens im Sozialismus. Dietz Verlag, Berlin 1969, S. 42.
14 Kurt Hager: Die entwickelte sozialistische Gesellschaft. Aufgaben der Gesellschaftswissenschaften
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_ Diese Lebenskraft liegt auch in der Einheit von Theorie und Praxis, in der Uber-
einstimmung von Wort und Tat begriindet. Die marxistisch-leninistische Weltanschau-
ung verbindet hochste Wissenschaftlichkeit bei d.er Erforsghungf, der allgcm"emen
gntwicklungsgesetze in Natur und Gesellschaft mit der schépferischen Tat fiir das
Neue, fiir den gesellschaftlichen Fortschritt!s.

_ Die sozialistische Ideologie gibt der Wissenschaft die richtige weltanschauliche
und methodologische Orientierung. Darum gilt das Prinzip der Unterrichtsgestaltung,
jede wissenschaftliche Erkenntnis weltanschaulich einzuordnen und das dialektisch-
materialistische Herangehen an die Erforschung der Erscheinungen und Prozesse in
Natur und Gesellschaft den Schiilern als Maxime des Denkens und Handelns zu ver-
mitteli.

— Die Herausbildung der sozialistischen Weltanschauung, die Erziehung im Geiste
des Marxismus-Leninismus erfolgt in stindiger Auseinandersetzung mit der biirgerli-
chen Ideologie. Dabei sollen die Schiiler erkennen, dafy deren Angriffe auf unsere
Theorie und Weltanschauung sich in dem MaRe verstirken, wie das sozialistische
Wweltsystem und die gesamte revolutionidre Weltbewegung weiter wachsen16,

— Den ilteren Schiilern den Zusammenhang zwischen Wissenschaft und Ideologie
pewudtzumachen, bedeutet auch, ihnen die humanistische und soziale Funktion
der Wissenschaften zu zeigen. Dabei geniigt es nicht, die ideologische Wirksamkeit
der Wissenschaft nur auf das Auswerten und Anwenden der wissenschaftlichen
Ergebnisse zu beziehen, denn auch der wissenschaftliche Erkenntnisprozef selbst
ist nicht vom Kampf der Systeme ausgeschlossen und wird wie jede gesellschaftliche
Tatigkeit durch ein gesellschaftliches Zielsystem bestimmt, das grundsitzlich von
den Interessen der Hauptklassen der Gesellschaft ausgeht.

— Die sozialistische Ideologie vermittelt die Einsicht in die Notwendigkeit, sich
wissenschaftliche Erkenntnisse anzueignen. Auch die Erziehung der élteren Schiiler
zum bewuften Lernen und zum Streben nach selbstindigem Wissenserwerb muf’
vor allem iiber die Vermittlung ideologischer Einsichten erfolgen.

Unsere Lehrpline sind insgesamt so aufgebaut, da® die Schiiler ein wissenschaft-
liches Weltbild erwerben, daf® der Unterricht nicht bei einfacher Vermittlung von
Fakten stehenbleibt, sondern von der Erscheinung zum Wesen vordringt, zur Ver-
allgemeinerung von Erkenntnissen und ihrer parteilichen Wertung fiihrt, Um die
Schiiler zu befihigen, Standpunkte zu dufiern, zu verteidigen, Urteile abzugeben
und persdnliche Schluffolgerungen zu ziehen, ist es notwendig, ihnen feste Bewer-
tungsmagstibe zu vermitteln (ideologische Positionen, politische Ziele und moralische
Normen der Arbeiterklasse), die sie bei der Aneignung neuen Wissens, in der pro-
duktiven Arbeit, in der politisch-kulturellen Titigkeit, bei der Einschitzung poli-
tischer Ereignisse, bei der Auseinandersetzung mit feindlichen und fehlerhaften Auf-
fassungen und bei persdnlichen Entscheidungen anwenden kénnen. Dazu gehort

nach dem VIII Parteitag der SED. Referat auf der Tagung der Gesellschaftswissenschaftler am 14.
Oktober 1971 in Berlin. Dietz Verlag, Berlin 1971, S. 7.

15 Vgl. ebenda, S. 18.

16 Vgl. ebenda, S. 7.
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auch, den Schiilern bewufitzumachen, dafd der gesellschaftliche Fortschritt sehr
konfliktreich verlduft und auch mit zeitweiligen Riickschligen verbunden ist. Diese
Erkenntnis verhilft ihnen dazu, die gesellschaftliche Situation real einzuschitzen
und sich auf die Durchsetzung des Neuen zu orientieren.

Die Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit ist also nicht nur Prinzip
des Unterrichts, sondern auch als Denk- und Handlungsmaxime Ziel der Aneignung
durch die Schiiler. Der Lehrer trigt wesentlich zur staatsbiirgerlichen Erziehung bei,
wenn er — insbesondere bei dlteren Schiilern — das Wesen der Einheit von Wissen-
schaftlichkeit und Parteilichkeit begreifen lehrt und sie befihigt, danach zu denken
und zu handeln.

Das Prinzip der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit gilt fiir alle
Unterrichtsfiacher, weil jedes Fach seinen konkreten und spezifischen Beitrag zur
Bildung und sozialistischen Erziehung zu leisten hat17,

Die inhaltlich-ideologische Linienfithrung jedes Faches ist bestimmend fiir die
konkrete Form der Verwirklichung der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Par-
teilichkeit. Sie wird jedoch auch von der Persénlichkeit des Lehrers, seinem poli-
tischen Engagement, seinem pidagogischen Fiihrungsstil und seiner methodischen
Meisterschaft in ihrer Wirkung stark beeinfluft.

Der Lehrer erzieht seine Schiiler durch sein parteiliches Eintreten fiir das, was er
lehrt und dadurch, wie er in seinem Fach unterrichtet, wie er die tragenden Ideen
bewufit macht, wie er seine Begeisterung fiir das Neue, Zukunftsweisende, fiir Wis-
sen und Wahrheit ausdriickt, wie er seine Liebe zu seinem Fach und seiner pidago-
gischen Aufgabe zeigt. Die Vorbildwirkung des Lehrers in weltanschaulicher und
politisch-moralischer Hinsicht gewinnt in den oberen Klassen darum eine besondere
Bedeutung, weil die Schiiler nach Leitbildern suchen, die ihnen helfen, Mafstibe
fiir eigenes Denken und Handeln zu finden.

Die Verwirklichung der Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit, die
die entscheidenden Erziehungspotenzen des Unterrichts freisetzt, findet in der tig-
lichen Arbeit des Lehrers ihren Ausdruck:

— in den Zielsetzungen fiir die Stunde bezichungsweise fiir die Stoffeinheit und
der Zielorientierung fiir die Schiiler als Einheit von Bildungs- und Erziehungszielen;

—im Aufbereiten des Unterrichtsstoffes entsprechend den Zielen, in der partei-
lichen Wertung wissenschaftlicher Aussagen, der behandelten Ereignisse und Er-
scheinungen;

— in der erziehungswirksamen methodischen Gestaltung des Unterrichts zur sy-
stematischen Aneignung des Unterrichtsstoffes und der Aktivierung der Schiiler im
Lernprozeft und

— in der Gestaltung der sozialen Beziehungen zwischen Lehrer und Schiilern so-
wie innerhalb des Schiilerkollektivs.

17 Vgl. Karl Dietzel: Zum Stand und zu den Aufgaben des Physikunterrichts bei der Realisierung
der neuen Lehrpline. In ,,Deutsche Lehrerzeitung Nr. 47/1972, S. 2.
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Lebensverbundenheit des Unterrichts

Mit der Lebensverbundenheit des Unterrichts wird eine weitere Grundforderung
an einé hohere Qualitit der sozialistischen Erziehung im Unterricht gestellt. Sie
peruht auf der Gesetzmiibigkeit, daf} die Jugend nur dann den stindig wachsenden
Anforderungen der Gesellschaft gerecht werden kann, wenn ihre Vorbereitung darauf
soweit wie moglich bereits Teilnahme an den Problemgn, an der Arbeit und am
gampf fir die Weiterentwicklung der sozialistischen Gesellschaft ist.

Der VIIL Parteitag der SED hat die besondere Verantwortung der Schule hervor-
gehoben, die Jugend auf die Arbeit und den Beruf zu orientieren und vorzubereiten,
Die gesellschaftlich niitzliche und produktive Arbeit, die die Schiiler an der Seite der
Arbeiter und Genossenschaftsbauern verrichten, bietet reiche Moglichkeiten, das im
Unterricht-Gelernte anzuwenden und zu festigen oder auch neue Kenntnisse, beson-
ders aber personliche Erfahrungen in der wichtigsten Sphire menschlicher T4tigkeit
zu erwerben. Diese Erfahrungen bilden wesentliche Bausteine der Erkenntnisgewin-
nung und Uberzeugungsbildung. Die produktive Arbeit ist ein Bewihrungsfeld dafiir,
sozialistisches Verhalten, sozialistische Lern- und Arbeitsgewohnheiten auszubilden,
zu iiben und zu festigen.

Der Fachunterricht trigt zur Vorbereitung auf die Arbeit und das Leben bei, in-
dem er die fachwissenschaftlichen Kenntnisse mit den Problemen der Produktion
und der Rolle des Menschen in der Produktion verbindet, Fihigkeiten und Fertig-
keiten fiir die Arbeit ausbildet, die Bereitschaft zur Arbeit entwickelt und die Schii-
ler zur Achtung vor der Arbeit und den arbeitenden Menschen erzieht. Dabei hingt
der Erfolg auch weitgehend davon ab, wie der Lehrer es versteht, an die in der Pro-
duktion erworbenen persdnlichen Erfahrungen der Schiiler anzukniipfen und sie
richtig auszuwerten.

Als eine weitere Seite der persdnlichen Lebenspraxis der Schiiler nutzt und stimu-
liert der Lehrer die gesellschaftlich niitzliche politische und kulturelle Tatigkeit in
der Jugend- und Kinderorganisation. Hier liegt ebenfalls ein reiches Erfahrungs- und
Bewidhrungsfeld fiir die Entwicklung der Mitverantwortung und Selbstindigkeit der
Schiiler. Wie bei der Teilnahme an produktiver Arbeit geht es auch hier darum, die
Entwicklungs- und Kampfbedingungen der sozialistischen Gesellschaft umfassend
als Erziehungsbedingungen zu nutzen und zu gestalten. Dabei wachsen Selbstindig-
keit und eigene Verantwortung der Schiiler fiir bestimmte Bereiche des Lebens in
der Schule und auflerhalb von ihr, und sie werden zu Mitgestaltern ihres eigenen
Erziehungsprozesses. Lebensverbunden zu unterrichten bedeutet deshalb, der ge-
wachsenen geistigen Reife der dlteren Schiiler gerecht zu werden, ihre Standpunkte,
Interessen und Wiinsche ernst zu nehmen und auf sie einzugehen. Unter Anleitung
des Lehrers und mit Hilfe ihrer Pionier- und FDJ-Gruppe sollen die Schiiler sich je-
doch zunehmend des Zusammenhangs bewufit werden, der zwischen ihren person-
lichen Angelegenheiten und der gesellschaftlichen Situation besteht, und ihre gesell-
schaftliche Verantwortung erkennen.

Zum lebensverbundenen Unterricht gehort die stindige Aktualisierung. Wir ver-
stehen darunter die Bezugnahme auf solche gegenwiirtigen gesellschaftlichen Ereig-
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nisse, Entwicklungen und Probleme, auf wissenschaftliche Entdecktingen und deren
Anwendung in der Produktion, in der Erforschung des Weltraumes usw., die sich in
einem sachlogischen Zusammenhang mit dem Unterrichtsgegenstand befinden und
insbesondere fiir die erzieherische Wirkung notwendig sind. Uberlegte Aktualisierung
hat nichts mit den sogenannten ,,demokratiséhen Schwinzchen gemein, sondern
ist ein wichtiges Mittel zur hoheren erzieherischen Wirksamkeit des Unterrichts,
Sie ist organischer Bestandteil des Unterrichts in alten Fichern!8,

Zur politischen Aktualisierung jedes Unterrichts gehort aber auch das unmittel-
bare Reagieren auf wichtige politische Ereignisse, die Zustimmung und Freude oder
auch Protest ausldsen und nach Ausdruck verlangen.

Solche Ereignisse konnen auch dann nicht unerwihnt bleiben, wenn sie keine
unmittelbare Beziehung zum Stoff haben (die man auch nicht kiinstlich herbeifiih-
ren soll). Die erzieherische Wirksamkeit solcher notwendigen Aussprachen héngt
keineswegs von der Menge der dafiir aufgewendeten Zeit ab.

Voraussetzung fiir die lebensverbundene Gestaltung des Unterrichts ist, dafl
der Lehrer selbst feste Beziehungen zum sozialistischen Leben hat, iiber entspre-
chende Erfahrungen verfiigt, bei der Fiihrung des Unterrichtsprozesses seine Er-
fahrungen als Mittel pidagogischer Einwirkungen nutzt sowie in seiner Haltung
und in allen seinen Auflerungen als Vertreter der sozialistischen Gesellschaft auf-
tritt19.

Erzieherische Potenzen des Unterrichts

Mit der Darstellung der Rolle des Unterrichts bei der Heranbildung allseitig
entwickelter sozialistischer Persdnlichkeiten und mit der Darstellung der Wissen-
schaftlichkeit, Parteilichkeit und Lebensverbundenheit als Grundprinzipien des
Unterrichts der sozialistischen Schule haben wir jene Positionen gekennzeichnet,
von denen die Qualitit und Wirksamkeit der sozialistischen Erziehung im Unter-
richt bestimmt werden.

Im folgenden Abschnitt sollen in einem Uberblick jene Ansatzpunkte und Po-
tenzen der sozialistischen Erziehung im Unterricht charakterisiert werden, die der
Lehrer fiir die Planung und Gestaltung einer Unterrichtsstunde, einer Stoffeinheit
und des gesamten Fachlehrgangs kennen muf}, um die objektiv und subjektiv gege-
benen Moglichkeiten zur Uberzeugungsbildung, zur Charakter- und Verhaltenserzie-
hung im Unterricht effektiv nutzen zu kénnen. Ein solcher Uberblick ist auch eine
Beschrinkung auf Schwerpunkte, auf Typisches, um praktikabel zu sein. Wir sehen
die Ansatzpunkte und Potenzbereiche (im Sinne von vorhandenen Moglichkeiten)
der sozialistischen Erziehung im Unterricht in der pidagogisch durchdachten Ge-
staltung der Ziele und des Inhalts, in den Methoden und der Organisation des Un-

18 Vgl. H. Zerbst: Denkerziehung und Nutzung erzieherischer Potenzen des Unterrichtsstotfes.
In ,,Pidagogik*‘, Heft 4/1967,S. 310 f.
19 Vgl. Edgar Drefenstedt: Wissenschaftlicher und parteilicher Unterricht. A.a.0., S. 3.

63

terrichts, in den sozialen Bedingungen und Beziehungen (Schiilerkollektive und
Lehrerpersénlichkeit) und in der richtigen Einordnung des Unterrichts in den
esamtpa‘dagog,ischen Prozefs der Schule mit dem Ziel, sie als sozialistische Lern-
und Lebenstitte der Schiiler zu gestalten und so die Erziehungswirkung jedes Un-
lerrichtsfachcs zu verstirken.

Diese Potenzbereiche, die stets in ihrem engen Bezug aufeinander zu sehen sind,
sollen dem Lehrer als Anhaltspunkte dienen, nach denen er die erzicherischen Wir-
kungen seines Unterrichts durchdenktund planmifig gestaltet.

Die Ziele pidagogischen Wirkens sind Ausgangs- und Endpunkt jeder pidagogi-
schen Uberlegung und entscheiden letztlich dariiber, welcher Inhalt ausgewihit,
wie er strukturiert und begrenzt wird und mit welchen Methoden und Mitteln
der pﬁdagogische Prozef gestaltet werden soll.

Pidagogische Ziele iiben eine informierende, orientierende und aktivierende
Funktion aus?, Im Lehrplan nehmen in enger Verbindung mit den Zielen des Kennt-
niserwerbs und der Fahigkeitsentwicklung die Ziele fiir das Herausbilden von sozia-
listischen Uberzeugungen, Eigenschaften und Verhaltensweisen einen bedeutenden
Platz ein. Wirksam werden sie, wenn sie fiir einen konkreten Unterrichtsabschnitt
und im Hinblick auf die konkrete Situation in der Entwicklung der Schiilerpersdén-
lichkeiten und des Klassenkollektivs sowie die drtlichen und zeitlichen Bedingungen
prizisiert werden. Eine moglichst klare, differenzierte und detaillierte pidagogische
Zielstellung ist von grofier Wirksamkeit fiir die Personlichkeitsentwicklung und eine
notwendige Bedingung fiir schépferisches und politisch-erzieherisch wirksames Ge-
stalten des Unterrichtsprozesses. Makarenko stellte fest: ,, Eine Erziehungsarbeit,
die nicht ein klares, detailliertes und in seinen Einzelheiten bekanntes Ziel verfolgt,
ist eine unpolitische Erziehungsarbeit. ‘21

Die Ziele, die der Lehrer setzt, orientieren die Schiiler darauf, sich im Verlaufe
verschiedener geistiger und praktischer Tétigkeiten bestimmte Kenntnissse anzueig-
nen, Lernaufgaben zu 16sen, Fihigkeiten auszubilden, Standpunkte und Einstellun-
gen zu vertiefen usw. Der Pidagoge muf sich aber dariiber im klaren sein, ,, was
durch diese Tdtigkeit in der Personlichkeit des Schiilers iiberhaupt verindert wird,
wie diese Kenntnisse in das Kenntnissystem eingehen und eventuell Voraussetzungen
fiir spdter anzueignende Kenntnisse schaffen, weil das Aneignen dieser Kenntnisse
zum Herausbilden bestimmter Einstellungen und Fihigkeiten beitragen soll, wie das
Uberwinden bestimmter Schwierigkeiten beim Ldsen von Aufgaben die Entwick-
lung von Willens- und Charaktereigenschaften fordert usw' 22,

Daraus wird deutlich, da die Ziele, die der Pidagoge verfolgt, nicht identisch
sind mit den Zielen, die den Schiilern in der Lerntitigkeit gestellt werden. Erfolg-
reiche Lehrer verstehen es meisterhaft, die Ziele so zu stellen, dafs die Schiiler sie

20 Vgl. Werner Lindner: Sozialistisches Menschenbild und Erziehungsziel. In ,,Pidagogik*, Heft
2/1969, 8. 117.
21 A.S. Makarenko: Werke. Band V. Volk und Wissen Volkseigener Verlag, Berlin 1960, S. 113,
22 Joachim Lompscher: Zur psychologischen Analyse der Lerntitigkeit. In ,,Pidagogik®, Heft
8/1971, S. 745.
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als ihre eigenen anerkennen und um ihre Erfiillung ringen. Erst auf diese Wejse

werden die Ziele entw1cklungsw1rksam wird die Qualitdt und Intensitit des Ler-
nens wirksam beeinfluft, und die bereits ausgebildeten Persdnlichkeitseigenschaften,
Kenntnisse und Fihigkeiten werden fiir den Erwerb neuen Wissens und Konnens
und die Weiterentwicklung der Standpunkte und Uberzeugungen mobilisiert.

Wenn auch nicht immer fiir jede Stunde explizit ein erzieherisches Ziel formu-
liert werden kann, sondern oft nur fiir mehrere Stunden oder eine ganze Stoffein-
heit, so muf sich der Lehrer doch dessen bewuft sein, da ,,jede beliebige Unter-
richtsstunde tatsdchlich einen erzieherischen Kern in sich trdgt‘?3. Dieser ,,Kern*
kann bestehen in der ideologischen Bestimmtheit des wissenschaftlichen Inhalts,
in der Verkniipfung der Wissensvermittlung mit den persdnlichen Erfahrungen der
Schiiler, in der Verbindung von Rationalem mit Emotionalem, in der Atmosphiire
des tdglichen Unterrichts.

Klarheit in der piddagogischen Zielsetzung ist darum auch entscheidend, um die
Potenzen des Unterrichtsstoffes fiir die sozialistische Erziehung voll auszuschdpfen,
Von seinem Erkenntnis- und Ideologiegehalt gehen die wesentlichsten erzieherischen
Wirkungen des Unterrichts aus, da die Aneignung des Inhalts der sozialistischen All-
gemeinbildung die entscheidende Grundlage fiir die Ausbildung des sozialistischen
Bewuftseins und Verhaltens, fiir die Herausbildung der sozialistischen Weltanschau-
ung ist24,

Wenn der Lehrer die ideologischen Beziige und Schlufifolgerungen logisch aus den
objektiven wissenschaftlichen Zusammenhingen und Tatbestinden ableitet, bilden
die ,,erzieherischen Elemente‘ einen organischen Bestandteil des Unterrichtsstoffes.
Die ideologisch-erzieherische Wirkung des Unterrichtsstoffes ergibt sich nicht aus
der duferlichen Verkniipfung des Inhalts mit erzieherischen Schluffolgerungen,
sondern aus der inneren Einheit und Folgerichtigkeit des Inhalts, aus der akzen-
tuierten inhaltlich-ideologischen Aufbereitung des Unterrichtsstoffes und seiner
entsprechenden methodischen Gestaltung. Der Schwerpunkt liegt jedoch eindeutig
auf dem Inhalt und damit in seiner Aneignung als Erkenntnisse und Einsichten.

..Die Erziehung ist untrennbar verbunden mit der Erkenntnis, und wenn die
Titigkeit der Schiiler, die vom Erzieher organisiert worden ist, schwach ist in ihrem
bildenden, schopferischen, erkenntnistheoretischen Inhalt, dann ist sie auch erzie-
herisch schlecht. ‘25

Beim Aufbereiten des Unterrichtsstoffes fiir seine Vermittlung im Unterrichts-
prozefl kommt es darauf an, jene erzieherischen Schwerpunkte und Ansatzpunkte
zu erkennen und akzentuiert herauszuarbeiten, an denen, gestiitzt auf die objektive
Logik des jeweiligen Systems wissenschaftlicher Erkenntnisse, unmittelbare Gele-

23 Die Vervollkommnung des Bildungs- und Erziehungsprozesses — eine vordringliche Aufgabe
der Schule. (Leitartikel aus der sowjetischen Zeitschrift ,,Narodnoje Obrasowanije*). In ,,Deutsche
Lehrerzeitung', Nr. 2/1972, S. 2.

24 Vgl Allgemeinbildung — Lehrplanwerk — Unterricht. A.a.0., S. 40.

25 Die Vervollkommnung des Bildungs- und Erziehungsprozesses — eine vordringliche Aufgabe
der Schule. A.a.0., S. 3.
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enheit zZur wertenden Bezugnahme auf das gesellschaftliche und persnliche Han-
deln des Menschen, zur Erarbeitung philosophisch-weltanschaulicher, politischer
und moralischer Erkenntnisse und Sch]uﬁfolgerungen besteht. Erst eine solche
! Chwerpunktmaf&lge inhaltlich-ideologische Aufbereitung des Unterrichtsstoffes
el.mt')glicht durch die entsprechende methodische Gestaltung den nachhaltigen
Einfluf des Unterrichts nicht nur auf die Erkenntnisgewinnung, sondern auch auf
die Ausbildung von sozialistischen Uberzeugungen des jungen Menschen26,

In der Leitung und Gestaltung des Unterrichtsprozesses, insbesondere in der
Auswahl und Anwendung der Unterrichtsmethoden, liegt ein weiterer wesentlicher
Bereich der erzieherischen Potenzen des Unterrichts. Entsprechend den Zielen und
Inhalten kommt es darauf an, die Erkenntnistitigkeit der Schiiler, ihre geistige und

raktische Titigkeit zur bewufiten und zielstrebigen Aneignung des Wissens und
der Ideologie der Arbeiterklasse so zu leiten und zu gestalten, dafB sie fiir die Er-
ziehung zum sozialistischen Bewufitsein und Verhalten wirksam wird, daf der Er-
kenntnisprozef zum Erziehungsprozef wird.

Ob bewuBt oder unbewuflt widerspiegelt sich in jeder Unterrichtsmethode das
Wesen des gesamten Unterrichts und der ihm zugrunde liegenden ideologischen
Auffassungen?2?, Wahl und konkrete Gestaltung der Unterrichtsmethoden werden
von den angestrebten Zielen bestimmt, sind aufs engste mit dem Inhalt verbunden
und miissen den Grundpositionen des Unterrichts in der sozialistischen Schule ent-
sprechen.

Daraus ergeben sich bestimmte Forderungen an die Qualitit der Unterrichtsge-
staltung die — auch wenn sie der Vermittlung eines ganz bestimmten Stoffes dienen —
stets auf die Entwicklung der Persénlichkeit im Ganzen gerichtet sein miissen. Ein
erziehungswirksamer Unterricht verlangt auch, den Eigenwert des methodischen
Vorgehens bei den Verwirklichungen der Erziehungsziele zu sehen28, So hingt es
stark von der methodischen Gestaltung ab, welche Seiten der Persdnlichkeit beson-
ders angesprochen werden, wie das schdpferische und dialektische Denken, das
klassenmiflige und parteiliche Herangehen und Werten entwickelt werden usw.
Die Methoden — ihre Wahl und ihre konkrete Gestaltung — vermogen in spezifischer
Weise zur Erziehung zur Parteilichkeit im Denken und Handeln, zum Verantwortungs-
bewufdtsein, zur Ehrlichkeit und Beharrlichkeit sowie zur Ausbildung des Gedicht-
nisses der schopferischen Phantasie und einer sozialistischen Lernhaltung beizutragen.
»Wer im Unterricht nicht gelernt hat, bei der Auseinandersetzung mit einer These
die Frage ,Wem niitzt das? Niitzt es mir, niitzt es meinen Eltern, niitzt es unserer
Gesellschaft, oder niitzt es dem Gegner? ‘ zu stellen, der wird auch im Leben indif-
ferent, objektivistisch an die Fragen herangehen, nicht vom Klassenstandpunkt aus

26 Vgl. Gerhart Neuner/Friedrich Weitendorf/ Wolfgang Lobeda: Zur Einheit von Bildung und
Erziehung im Staatsbiirgerkundeunterricht. Volk und Wissen Volkseigener Verlag Berlin 1969.
S.20f.

27 Vel. Akademie der Pidagogischen Wissenschaften der DDR. Institut fiir Didaktik: Wesen und
Funktion der Unterrichtsmethoden. (Diskussionsmaterial) Nov. 1971, S. 9.

28 Vgl. Edgar Drefenstedt: Wissenschaftlicher und parteilicher Unterricht. A.a.0., S. 7.
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urteilen und handeln. Der Schiiler mup also durch die Anlage des Unterrichts selbst ‘

in Situationen kommen, in denen er erworbene Kenntnisse und Einsichten verteidi-
gen, fiir sie eintreten und kimpfen mug. “?

Die didaktisch-methodische Gestaltung des Unterrichts aus erzieherischer Sicht
verlangt darum auch, die rationale mit der emotionalen Einwirkung zu verbinden
und dazu auch die kiinstlerischen Moglichkeiten zu nutzen.

Dariiber hinaus gewinnt hier die Einheit von fachwissenschaftlichen und péda-
gogischen Erfordernissen praktische Bedeutung, das heidt, fachspezifische metho-
dische Gestaltung wird eng verbunden mit der Erziehung zu fleifigem und gewis-
senhaftem Lernen, zu Ordnung und Sauberkeit, zu Genauigkeit, Ausdauer usw.

Das Herausbilden und Festigen solcher Eigenschaften hingt eng mit der Organi-
sation des Unterrichtsprozesses, der Gestaltung der Bedingungen fiir einen erfolgrei-
chen Lernproze zusammen, Dazu gehoren: feste Ordnung im Ablauf der Unter-
richtsstunde, iibersichtliche Organisation, einheitliches Vorgehen aller in der Klasse
unterrichtenden Lehrer, Einbeziehung der Organe des politisch-organisierten Schiiler-
kollektivs, einen erfolgreichen Unterricht zu sichern usw.

Von besonderer Wirksamkeit ist die bewufte Gestaltung der sozialen Bedingungen
und Beziehungen. Sie beeinflussen wesentlich die innere Position des Schiilers, die
Meinungen, Einstellungen und Haltungen, auf die der Erkenntnisprozef im Unterricht
trifft. Von der inneren Position wird die Aufnahmebereitschaft der Schiiler positiv
oder negativ beeinfluBt. Innerhalb der sozialen Beziehungen liegen die erzieherischen
Potenzen vor allem in der Vorbildwirkung des Lehrers, seinem Verhiltnis zu den
Schiilern und dem Schiilerkollektiv sowie in den Beziehungen der Schiiler unterein-
ander. Das Schiilerkollektiv ist einerseits eine wichtige Voraussetzung fiir die erzie-
herische Wirkung des Unterrichts auf den einzelnen Schiiler, und andererseits wirkt
der Unterricht durch die Gestaltung der Erkenntnis- und Lerntitigkeit zurick auf
die Entwicklung und Festigung des Kollektivs. Ein gut gefiigtes Schiilerkollektiv, in
dem der FDJ beziehungsweise der Pionierorganisation Mitverantwortung fiir Lernen,
Ordnung und Disziplin und die Gestaltung des gesamten Lebens der Schiiler iibertra-
gen wurde, erhdht den erzieherischen Einflufd des Lehrers betrichtlich. Dabei ist es
wichtig, die Forderungen sowohl an den einzelnen als auch an das gesamte Kollektiv
zu richten und auch solche Méglichkeiten zu nutzen, die Ziele des Unterrichts mit
Perspektiven zu verbinden, die das Kollektiv sich liber den Unterricht hinaus stellt.

In der Oberstufe wird der Lehrer seine Fiihrungstitigkeit immer mehr darauf ein-
stellen, in den Schiilern Partner beim Erreichen gemeinsamer Ziele zu sehen. Darum
gewinnt hier die Begriindung der Ziele in gesellschaftlicher und persénlicher Hinsicht
und die Einbeziehungen der Schiiler in die Planung und jhre Verwirklichung immer
meht an Gewicht. Bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts beachtet der Leh-
rer die im Kollektiv bestehenden Beziehungen und férdert ihre positive Entwicklung,
bezieht die Mitglieder des Kollektivs, insbesondere die Leitungen der Pioniergruppe

beziehungsweise der FDJ-Organisation, in die Beratung und Klarung von Problemen

29 Gerhart Neuner/Gerd Stéhr: Der Unterricht — Hauptfeld der Bildung und Erziehung sozia-
listischer Persénlichkeiten. In ,,Deutsche Lehrerzeitung®, N1. 51/1966, S. 6.
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cin, die die Klasse und den Unterricht betreffen. Er nimmt durch Einschitzungen und
gewertungen Einflufl auf die ,,6ffentliche Meinung** im Kollektiv und fordert deren
ositive Entwicklung,

Auf der Grundlage des Kollektivs ist es besser moglich, individuell auf einzelne
gchiiler einzugehen und sie mit solchen Aufgaben zu betrauen, bei denen sie sich
starker entwickeln und im Kollektiv zur Geltung kommen kénnen. Der Lehrer
unterstiitzt die erzieherische Einwirkung des Kollektivs auf die einzelnen Schiiler
und lenkt die gegenseitige Hilfe in die richtigen Bahnen. Andererseits unterstiitzt
und fordert er die Entwicklung besonderer Fihigkeiten und Interessen unter den
Schiilern und sorgt dafiir, daf sie das Kollektiv bereichern.

Bei richtiger Férderung und Entwicklung kann das Kollektiv im Unterricht fol-
gende Funktionen erfiillen:

— Einflufinahme des Kollektivs auf Einstellungen, Uberzeugungen und Verhal-
tensweisen der Schiiler;

— gegenseitige Hilfe und Unterstiitzung unter den Schiilern;

— gegenseitige Aktivierung und Stimulierung im Klassenkollektiv;

— Kontrolle und Wertung innerhalb des Klassenkollektivs;

— Unterstlitzung des Lehrers bei der Unterrichtsorganisation3o,

Die aufgezeigten erzieherischen Méglichkeiten des Unterrichts werden vor al-
lem durch den Lehrer zur Wirkung gebracht. Sie miissen schopferisch auf die je-
weilige Situation im Unterricht, entsprechend den zeitlichen und 6rtlichen Bedin-
gungen umgesetzt werden. Vom Lehrer hingt letztlich der Erfolg des Unterrichts
im Hinblick auf die Persdnlichkeitsentwicklung der Schiiler ab. Insbesondere die
ideologisch-erzieherische Wirksamkeit des Unterrichts ist abhingig von der Lehrer-
persdnlichkeit, von dem unmittelbaren Kontakt, der zwischen Lehrer und Schiilern
und dem Schiilerkollektiv besteht. Das entscheidende ist dabei die ideologische Po-
sition des Lehrer, seine Einstellung und Haltung als sozialistischer Staatsbiirger der
DDR und die Fihigkeit, diese Position in allen seinen Handlungen zum Ausdruck
zu bringen.

Der gute Lehrer vermag eine hohe ideologische Uberzeugungskraft auszustrahlen.
Aus einer klaren ideologischen Position erwichst auch sein Verhiltnis zu den Schii-
lern. Ein Vertrauensverhiltnis zwischen Lehrer und Schiilern, das auf gegenseitiger
Achtung beruht, schafft eine offene politische Atmosphire, in der giinstige Bedin-
g}mgen dafiir bestehen, die Schiiler selbst in den Prozef ihrer eigenen Erziehung
einzubeziehen.

Im unmittelbaren Kontakt des Lehrers mit den Schiilern kommen die bewihrten
(?x.rurllds'?itze der sozialistischen Erziehung zur Wirkung, wie die Achtung vor der Per-
sOnlichkeit des Schiilers, das Stellen hoher Forderungen, die Orientierung auf das
Positive in der Entwicklung der Schiiler.

Die Wirkung dieser Erziehungsmittel ist um so grofer, je mehr die Schiiler ihren
Lehrer achten und je besser der Lehrer den Entwicklungsstand der Schiiler nicht

30 Vgl. Giinter Scholz: Die Wirksamkei i ive i : . )
Heft 1/1971, 8. 31 I, irksamkeit des Schiilerkollektivs im Unterricht. In ,,Pidagogik**
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nur im Hinblick auf Wissen, Kénnen und geistige Fahigkeiten kennt und verfolgt,
sondern auch ihre Uberzeugungen, Bediirfnisse, Interessen, Motive, Eigenschaften
und Verhaltensweisen richtig einschiitzen kann. Jeder Schiiler, ganz gleich welchen
Entwicklungsstand er erreicht hat, verfiigt iber Eigenschaften und Verhaltenswei-
sen, die wertvoll sind und auf denen man aufbauen kann. Ein Lehrer, der den Schii:
ler nur oberflichlich kennt, wird jhn womdglich nach zufilligen und einseitigen
Beobachtungen beurteilen. Auf diese Weise kann er dem Schiiler mit Lob, Tadel,
Anerkennung und Kritik nicht gerecht werden. Solche oberflichlichen Kontakte
16sen nicht selten ungiinstige Wirkungen auf die Erziehung der Schiiler — insbe-
sondere in der Oberstufe — aus. Auch wenn der Lehrer nur mit wenigen Stunden
in der Klasse arbeitet, sollte er danach streben, die Schiller immer besser kennen-
zulernen, weil er erst dann die Erziehungspotenzen des Unterrichts voll niitzen
kann3!, Alle diese Uberlegungen zur Erziehungswirksamkeit des Unterrichts sind
eingebettet in das Bestreben, die Schule als sozialistische Lern- und Lebensstatte
der Kinder und Jugendlichen zu gestalten im Sinne der Forderung von Monoszon:
,,Das gesamte Regime des schulischen und auferschulischen Lebens der Schiiler
mupf die Bedingungen schaffen fiir die Umwandlung des Wissens in Uberzeugun-
gen und das entsprechende Verhalten. 32

Die Atmosphire des tiglichen Unterrichts, der kameradschaftliche und zugleich
achtungsvolle und fordernde Ton zwischen Lehrern und Schiilern und im gesam-
ten Schulkollektiv sind der Boden dafiir, daR die aus den wissenschaftlichen Erkennt-
nissen abgeleiteten ideologischen und moralischen SchiuBfolgerungen in die Uber-
zeugungen der Schiller eingehen und zu Maximen des Handelns werden. Die schopfe-
rische Atmosphire im Schulkollektiv, die von den dlteren Schiilern in besonderem
Mafe mitbestimmt und gestaltet wird, sichert und verstirkt die Erziehungswirkung
des Unterrichts. Der Unterricht kann und muf zur Schaffung dieser Atmosphire
einen bedeutenden Beitrag leisten.

31 Vgl. Bdgar Drefenstedt: Wissenschaftlicher und parteilicher Unterricht. A.a.O., S. 6.
32 E. J. Monosson: Probleme der Erziehung im Prozef des Unterrichts. Pidagogisches Institut

,,W. L Lenin*, Moskau 1968, S. 17 (russ.).

11. Didaktik und Methodik in der sozialistischen Schule

Die didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplanwerks
und der Unterrichtsprozef

Der nachfolgende Beitrag ist ein Auszug aus dem 1972 im Verlag Volk und Wissen,
Bgrlin/DDR, erschienenen Werk ,, Allgemeinbildung — Lehrplanwerk — Unterricht*
agusgearbeitet von einem Autorenkollektiv unter Leitung von Gerhart Neuner (Akade-
mie d2er Il’gzjagogischen Wissenschaften der DDR). Er ist identisch mit Teil 3, 3.1
S 102—-121.

’

Dem Lehrplanwerk liegt eine einheitliche didaktisch-methodische Konzeption
zugrunde, die der Lehrer kennen und bei der Realisierung der Lehrpline beachten
muf. Sie orientiert sich an den Zielen und Stoffen in den Lehrplinen, an der Syste-
matik der Fachlehrginge und dient dazu, Ziel und Inhalt der sozialistischen Allge-
meinbildung durch einen wissenschaftlichen und parteilichen Unterricht in solide
Leistungen und wertvoll sozialistische Persdnlichkeitseigenschaften aller Schiiler
umsetzen zu helfen.

Die didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplanwerks beruht auf gesicher-
ten marxistisch-leninistischen Grundpositionen vom Unterricht in der sozialistischen
Schule. Sie baut auf den besten Erfahrungen der Lehrer, vor allem der pidagogischen
Neuerer auf. Es sind neueste Erkenntnisse der Sowjetpidagogik in sie eingeflossen
sowie wichtige Ergebnisse der marxistischen Psychologie, soweit sie fiir die zentra-
le Planung des Unterrichts von Bedeutung sind. Die didaktisch-methodische Kon-
zeption des Lehrplanwerks beriicksichtigt die realen Bedingungen in den Schulen
der Deutschen Demokratischen Republik. So entstand eine Konzeption, in der sich
theoretisches Anspruchsniveau und reale Einschitzung der gegenwirtigen und kiinf-
tigen Entwicklung in unserer Schule weitgehend vereinen.

. Um die didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplanwerks zu verstehen und
sich zu eigen zu machen, muf® man von den grundsitzlichen Bemerkungen iiber die
Gestaltung des Unterrichts in den Vorworten der Lehrpline und in anderen schul-
Politischen Dokumenten ausgehen, die Ziele, auf die der Unterricht gerichtet ist, in
ihrem Niveau, ihren Akzenten und ihren gegenseitigen Zusammenhingen zugrunde
legen, den Unterrichtsstoff in seinen Anforderungen an die geistige und kérperliche
Tﬁtigkeit der Schiiler verstehen, die Potenzen des Unterrichtsstoffes fiir die Persén-
lichkeitsentwicklung erschlieffen, die Begrenzung des Unterrichtsstoffes, seine Glie-
d'erun.g und Wertigkeit, die Beziehungen zwischen den Stoffen und Zielen beachten
die Hlnweise auf notwendige Wicderholungen und Systematisierungen sowie die or-,
8anisatorisch-methodischen Hinweise in den Lehrplinen auf die konkrete Planung
und Gestaltung des Unterrichts anwenden.
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Didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplanwerks und schopferische
Arbeit des Lehrers

1. Wesen der Allgemeinbildung — Vorplanungim Lehrplanwerk —
didaktisch-methodische Konzeption

Unterricht wird verstanden als planmiBig gestalteter Prozef des zielgerichteten
Lehrens und Lernens, als Prozef der systematischen Vermittlung und aktiven Aneig-
nung der Grundlagen der Wissenschaften, als Prozef} der sozialistischen Erziehung!.
,,Die entscheidende Grundlage der Bildung und Erziehung im Unterricht ist das
neue Lehrplanwerk. ‘2

Um den Unterricht richtig zu planen und zu gestalten, mufl man deshalb immer
vom Lehrplanwerk, der ihm zugrunde liegenden Gesamtkonzeption von Allgemein-
bildung in der sozialistischen Schule (Kapitel 1), der Planung von Bildung und Er-
ziehung in den Lehrplinen (Kapitel 2) und dem realen Unterrichtsprozefs ausgehen,
wie er sich in den einzelnen Schulen auf dieser Grundlage vollzieht. Das Wesen der
didaktisch-methodischen Konzeption des Lehrplanwerks muf folglich im Zusammen-
hang mit der bereits gegebenen Charakteristik der gesamten Lehrplankonzeption ge-
kennzeichnet werden, sich darin einordnen.

Die sozialistische Allgemeinbildung ist wesentliche Grundlage fir die allseitige
Entwicklung sozialistischer Persdnlichkeiten (Kapitel 1). Fiir den Unterricht ergibt
sich daraus, die in den Lehrplinen geforderte solide Grundlagenbildung allen Schii-
lern zu vermitteln und dabei auch individuelle Fihigkeiten, Begabungen und Interes-
sen zu fordern. Das didaktisch-methodische Vorgehen muf also, ausgehend vom
Ziel der allseitigen Entwicklung, immer darauf gerichtet sein, die vorgesehenen Un-
terrichtsstoffe in ihrem wesentlichen Gehalt zum inneren Besitz der Schiiler zu ma-
chen. Die didaktisch-methodische Konzeption ist auf die in den Lehrplinen festgeleg-
ten Ziele und Unterrichtsstoffe orientiert. Bei der Planung, im Unterricht selbst, bei
Kontrollen und ihrer Auswertung — immer kommt es darauf an, die Lehrplanstoffe
griindlich zu durchdenken, ihren wissenschaftlich-ideologischen Gehalt zu erfassen,
die darin enthaltenen Fakten, Begriffe, Theorien, Denk- und Arbeitsmethoden, die
ideologischen Ideen und Schluffolgerungen so zu vermitteln, daf sie von den Schi-
lern fest angeeignet und zur Grundlage ihrer weiteren Personlichkeitsentwicklung
werden.

Bei der Kennzeichnung des Wesens der Allgemeinbildung (Kapitel 1) und auch bei
der Darstellung der Planung von Bildung und Erziehung im Lehrplanwerk (Kapitel 2)
wurde die Allseitigkeit in ihrer neuen, durch den realen Humanismus des Marxismus-
Leninismus bestimmten Qualitit als weitere tragende Idee herausgearbeitet. Der Un-
terricht ist demnach ein komplexer ProzeR der allseitigen Entwicklung sozialistischer
Personlichkeiten, das didaktische und methodische Vorgehen des Lehrers muf diese
Komplexitit beriicksichtigen. Der Lehrer hat es in den verschiedenen Unterrichtsfé-

1 Vgl VIL Pidagogischer KongreB der DDR. Protokoll. Staatsverlag der DDR, Berlin 1970, S. 52.
2 Ebenda, S. 62.
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chern mit Wechselbeziehungen zwischen dem Erwerb und der Anwendung von Wissen
und Konnen, von Eﬁhigkeiten, Einstellungen, Uberzeugungen und Charaktereigen-
schaften zu tun. Er muf} daran denkén, daf jeder Schritt im Unterrich%sprozeﬁ auch
ein Schritt der Persdnlichkeitsverinderung seiner Schiiler sein muf, nicht nur ein
schritt der Durchnahme des vorgesehenen Unterrichtsstoffes. Die Beachtung der
Dialektik von Aneignung und Entwicklung ist Voraussetzung fiir eine erfolgreiche
Unterrichtsgestaltung. Die didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplanwerks
ist demnach die Konzeption eines entwickelnden, die allseitige Entwicklung aller
Schiiler fordernden Unterrichts.

Ausgehend von diesen Grundauffassungen, die in den vorausgehenden Kapiteln
und an anderer Stelle3 hinreichend erldutert wurden, werden wir in den folgenden
Abschnitten Wesensziige der didaktisch-methodischen Konzeption des Lehrplan-
werks differenzierter erldutern. Ein Wesenszug ist die Herausbildung eines soliden
wissens und Kdnnens als Grundlinie des Unterrichtsprozesses. Wesentliche Ein-
fliisse auf die Planung und Gestaltung des Unterrichts ergeben sich aus der Linien-
fuhrung des Lehrplanwerks im ganzen und aus der Systematik der einzelnen Fach-
lehrginge.

In den Kapiteln 1 und 2 wurde bereits aus der Gesamtsicht die Forderung nach
einer hoheren Qualitdt des Lernens und der Fithrung des Unterrichts durch den
Lehrer abgeleitet. Auch das sind Grundziige der didaktisch-methodischen Konzep-
tion des Lehrplanwerks. Diese Konzeption schlieft die Anwendung bewihrter
Forderungen ein, die als ,,Grundpositionen® oder ,,Prinzipien‘ bekannt sind, deren
Anwendung weiterhin von grofier Bedeutung ist, wobei einige neue Akzente, die
sich aus dem Lehrplanwerk ergeben, zu beachten sind. Wir sind gezwungen, die
Wesensziige der didaktisch-methodischen Konzeption in den folgenden Abschnitten
jeweils gesondert darzustellen. In der Unterrichtstitigkeit selbst kommt es jedoch
gerade darauf an, sie in ihrem Zusammenhang zu beachten. Darauf gehen wir im
letzten Abschnitt ein.

Die didaktisch-methodische Konzeption des Lehrplanwerks wird bei der Realisie-
rung der Lehrpldne stindig weiterentwickelt. Sie ist nichts Starres, Endgiiltiges. Jeder
Lehrer trigt durch seine Arbeit zu ihrer Vervollkommnung bei. Besondere Beachtung
hat dabei das schopferische Weiterdenken des Lehrers von den Ziel- und Stoffangaben
der Lehrpline zur Gestaltung des Unterrichtsprozesses unter seinen konkreten Bedin-
gungen.

2. Solides Wissen und Konnen — allseitige Entwicklung der Personlichkeit

Einer der wichtigsten Standpunkte der sozialistischen Didaktik besagt, daf inner
halb der komplexen Beziehungen im Unterricht der Prozef der systematischen An-
eignung eines festen, dauerhaften und anwendbaren Wissens und Konnens als Grund-
linie des Unterrichts zu betrachten ist.

ZS‘I ;/Sgl 8Laehrplanwerk und Unterrichtsgestaltung. Volk und Wissen Volkseigener Verlag, Berlin 1969,
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Diese Position ergibt sich einmal aus den Anforderungen der sozialistischen Ge-
sellschaft an die Allgemeinbildung; zum anderen ist sie mit den marxistisch-leninisti-
schen Auffassungen von der Struktur der Persénlichkeit und ihrer Entwicklung ver-
kniipft.

Die Aufgaben zur Entwicklung der sozialistischen Gesellschaft, wie sie auf dem
VIII. Parteitag der SED festgelegt wurden, ,,verlangen notwendigerweise, das wissen-
schaftliche Niveau der Bildung unserer Jugend weiter zu erhdhen, unserer Jugend
eine hohe Allgemeinbildung, ein solides Wissen und Kénnen zu vermitteln, ihr Be-
wufitsein und ihre Moral zu entwickeln ‘4. Zur didaktisch-methodischen Konzep-
tion des Lehrplanwerks gehdrt es, der Wissensaneignung besondere Aufmerksamkeit
zu schenken. Unter dem Begriff des Wissens werden sehr unterschiedliche Bestand-
teile zusammengefat. Zum Wissen gehdren konkrete Vorstellungen und exakte Be-
griffe mit jhren Merkmalen. Begriffe und Vorstellungen sollen im Prozefs des Un-
terrichts immer mehr zu einer Einheit verschmelzen, sich gegenseitig tragen und
stiitzen, zu einem System zusammengefait werden, wobei die Lehrpline nicht nur
einen Aufbau von ,,unten nach oben (von Einzel- zu Allgemeinbegriffen), sondern
auch sozusagen einen Ausbau nach auflen und innen vorsehen: Eine Reihe Allgemein-
begriffe wird relativ frilhzeitig vermittelt und mit noch wenigen untergeordneten Be-
griffen verbunden. Es folgt stindig eine Erweiterung durch neue Begriffe unterschied-
licher Wertigkeit wie auch eine innere Differenzierung in untergeordnete Begriffe
und weitere Merkmale bei bereits bekannten allgemeinen Begriffen.

Auf der Grundlage von Vorstellungen und Begriffen bauen sich Urteile auf, die —
miteinander verbunden — wesentliche Aussagen wissenschaftlicher Theorien umfas-
sen konnen. Die verschiedenen Theorien werden wiederum fachiibergreifend verbun-
den und zum Teil systematisiert, so daf} sich ein einheitliches wissenschaftliches Bild
der Welt herausbilden kann, -

Diese systemhafte, umfassende Betrachtungsweise mufl in ihrer Wertigkeit sicher-
lich am hdchsten eingeschitzt werden; denn sie erlaubt den Ubergang zu weltan-
schaulichen und politisch-moralischen Verallgemeinerungen und Schlufifolgerungen.
In dieser Beziehung sind Systematisierungen die Kionung im Unterrichtsprozef.
Das darf jedoch nicht zur Unterschiitzung der einzelnen Bausteine, der Vorstel-
lungen und der Begriffe fiilhren. Der Weg zu umfassenden Erkenntnissen ist daran
gebunden, in ausreichender Weise lebendige, tiefe und bleibende Vorstellungen zu
schaffen, exakte Begriffskenntnis mit sicherer Anwendung und Unterscheidung der
Begriffe zu verbinden. Geschieht das nicht, dann bilden sich oft gar keine echten
Erkenntnisse heraus. Der Lehrer lebt dann vielleicht in der illusionidren Auffassung,
die vom Lehrplan verlangten Ziele erreicht zu haben; in Wirklichkeit geben die
Schiiler aber nur bestimmte Formulierungen wieder, die sie vom Lehrer oder aus
dem Lehrbuch itbernommen haben.

Nur dann, wenn die Schiiler, ausgehend von lebendigen Vorstellungen und unter
Nutzung eines Systems von Begriffen, unter Filhrung des Lehrers durch eigene aktive

4 Honecker, M.: Hohe Bildung fiir alle Kinder des Volkes ,,Deutsche Lehrerzeitung®, Nr. 27/1971,
S. 3.
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Denktﬁtigkeit zu den vom Lehrplan verlangten Erkenntnissen vordringen, bilden sich
auch die geistigen Fahigkeiten heraus, die der Schiiler im Unterricht und im weiteren
Leben braucht. Das gleiche trifft fiir die Erziehungsaufgaben im Unterricht zu. Der
erzieherische Wert des Unterrichts besteht nicht nur darin, da ideologische Schluf3-
folgerungen aus der Erkenntnis wesentlicher Zusammenhinge gezogen werden. Die
verschiedenen Begriffe spiegeln ja immer eine bestimmte Sicht und parteiliche Wer-
tung der Wirklichkeit wider. Das Arbeiten mit exakten Begriffen kann deshalb die
Erziehungswirksamkeit des Unterrichts sehr erhdhen. Was die Vorstellungen betrifft,
go ist bekannt, welche Rolle sie, richtig ausgewihlt, tief genug zum Erlebnis gebracht,
im Unterricht spielen kénnen.

Wissen kann schliefilich ganz verschiedene Bereiche umfassen. Den grofiten Um-
fang nehmen selbstverstindlich die Kenntnisse ein, die zum spezifischen Gegenstand
der einzelneén Wissenschaften und Kiinste gehdren, auf die der Inhalt der Allgemein-
bildung bezogen ist. Eng verbunden mit diesen ,,Sachkenntnissen** verlangen die
Lehrpldne jedoch auch Wissen iiber Lernverfahren, Wissen iiber gesellschaftliche Nor-
men und Wertungen, die das Bewuftsein und Verhalten der jungen Menschen maf-
geblich bestimmen sollenS. Hier zeigt sich wiederum die Wechselwirkung zwischen
Wissen und Kénnen auf der einen und Wissen und Bewufitsein sowie Verhalten auf
der anderen Seite.

Damit die Schiiler die geforderten Lerntitigkeiten selbstindig und rationell aus-
filhren, damit sie Teilhandlungen zu Fertigkeiten automatisieren kénnen, miissen
sie erst einmal das dafiir notwendige Wissen erwerben (Wissen iiber Verfahren) und
ihr Kénnen dann wiederum auf unterschiedliches Wissen anwenden und dabei iiben.

Damit die Schiiler Schlufolgerungen fiir ihr persdnliches Verhalten ziehen, damit
sie sich Wertungen und Standpunkte zu eigen machen kdnnen, die fiir einen soziali-
stischen Menschen charakteristisch sind, miissen sie Wissen erwerben, Wissen, aus
dem solche Normen und Wertungen abgeleitet werden kdnnen, aber auch Wissen
iiber Normen und Wertungen selbst, iiber die wissenschaftliche Ideologie der Ar-
beiterklasse.

Diese Zusammenhinge miissen bei der Wissensaneignung beachtet werden, um
eine hohe Qualitit des Wissens im Unterricht zu erreichen. Die Qualitit des Wissens
hingt ab

— von der fachwissenschaftlichen Exaktheit,

— von der inneren Ausgewogenheit (Vorstellungen, Begriffe, Theorien),

— von der Art seiner Aneignung (der Qualitit des Lehrens und Lernens),

— vom Entwicklungsstand des Kénnens, mit diesem Wissen zu arbeiten und
weiteres Wissen anzueignen.

Dariiber hinaus hingt aber die Qualitit entscheidend ab von der ideologischen
Position des Schiilers, die im Wissen selbst ihren Niederschlag finden muf}, und vom
Niveau der geistigen Entwicklung, das mageblich entscheidet, welche Rolle das
Wissen in der geistigen Titigkeit des jungen Menschen tatsichlich spielt.

5 Vgl. Lompscher, J., u.a.: Psychologie des Lernens in der Unterstufe. Volk und Wissen Volkseigener
Verlag, Berlin 1971, S. 43.
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3. Linienfiihrung im Lehrplanwerk — Schlufifolgerungen fir den
Unterrichtsprozef$

Bei der Darstellung der Planung von Bildung und Erziehung im Lehrplanwerk
haben wir deutlich gemacht, daf sich durch die Ziele und den Unterrichtsstoff
in den Lehrplinen eine bestimmte Linienfiihrung ergibt, die die Aneignung von
Wissen und Konnen, die geistige Entwicklung der Schiiler und die Herausbildung
ihres sozialistischen Bewufitseins und Verhaltens in ihrer Wechselwirkung erfaft.
Diese miteinander verbundenen Prozesse werden durch die Lehrpline nicht bis
ins einzelne, sondern nur durch Eck- und Richtwerte (Ziel- und Stoffangaben)
bestimmt. In die Vorplanung des Gesam tprozesses der Aneignung des Inhalts der
Allgemeinbildung und der Entwicklung sozialistischer Personlichkeiten ist die neue
Systematik der einzelnen Fachlehrginge eingeordnet.

Durch eine solche Vorplanung sind bereits weitgehende didaktisch-methodische
Entscheidungen iiber den Verlauf des Unterrichtsprozesses getroffen. Das didaktische
Vorgehen hat einer solchen Systematik zu folgen, wobei unter Beriicksichtigung der
wesentlichen Komponenten der UnterrichtsprozefS vom Lehrplan her weitergedacht
werden muf (eine Aufgabe, bei der der Lehrer bis zu einem gewissen Grade von den
Unterrichtshilfen unterstiitzt wird). Um den Vorgaben der Lehrpline gerecht zu wer-
den, sind folgende Akzente bei der Planung des Unterrichts zu beachten:

Der lineare Aufbau der Lehrginge zwingt zu einer Planung, die einmal das jeweils
héhere Anspruchsniveau an die Schiiler in Rechnung stellt, zum anderen sichert, daf
durch stindige Festigung und Wiederholung das bisher Angeeignete als Fundament
fiir alles weitere Fortschreiten verfiigbar gehalten wird. Wenn ihnliche Stoffe ein
zweites Mal auftreten, handelt es sich, ausgehend von der Linienfithrung in den
Lehrplinen, um neue Strukturen, neue Akzente und um Stoffe mit einem hdheren
Angpruchsniveau. Die stiirkere Koordinierung der Lehrpline zwingt dazu, bei der
Planung von Unterrichtsstoffen nicht nur auf den Stoff Bezug zunehmen, der im
eigenen Fach bereits behandelt wurde und als geeignete Basis fiir die Arbeit am
neuen Stoff angesehen werden muf. Vielfach werden die Grundlagen durch an-
dere Ficher geschaffen, oder es werden durch das eigene Fach Grundlagen fiir an-
dere Fiicher zur, Verfiigung gestellt. Didaktisch fiihrt das zu einer Weiterentwicklung

der Auffassung, was jeweils unter dem Ausgangsniveau fiir die Arbeit am neuen Stoff
2u verstehen ist. Der Blick auf das Ausgangsniveau wird breiter. Er erfafdt nicht nur
andere Ficher, sondern auch die Lebenserfahrungen der Schiiler, ihre Kenntnisse
aus Arbeitsgemeinschaften usw. Zum Ausgangsniveau gehoren entsprechend dem
erweiterten Stoffbegriff nicht nur Kenntnisse, sondern auch Verfahren, zum Bei-
spiel im Muttersprach- und im Mathematikunterricht, und ideologische Standpunkte,
auf denen im weiteren Unterricht aufgebaut werden kann. Eine solche Auffassung
vom Ausgangsniveau erfordert wiederum Soliditit dessen, was zur Verfiigung ge-
stellt wird. Die Sicherung des Ausgangsniveaus mufl deshalb mit Kontrollen, mit
Festigung und gegebenenfalls mit Wiederholung verbunden sein.

Die neuen Lehrginge verlangen auch insofern eine verinderte Planung des Un-
terrichtsprozesses, als in den Lehrgingen neue Wechselbeziehungen zwischen All-
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gemeinem und Besonderem, zwischen deduktivem und induktivem Vorgehen
zwischen mehr theoretisch und mehr praktisch betonten Strecken des Untcrricht;
yorgezeichnet wurden. Im Vergleich zu fritheren Lehrplinen erfolgen Verallgemei—
perungen (auch die Bildung von Allgemeinbegriffen) in gréflerer Zahl schon im
jiingeren und mittleren Schulalter. Der Weg ist nur in der Hauptrichtung der vom
Einzelnen iiber das Besondere zum Allgemeinen (wobei die umfassendsten Ver-
allgemeinerungen in den Klassen 9 und 10 zu finden sind) angelegt. Gleichzeitig
wird aber auch von bereits frither vorgenommenen Verailgemeinerungen wieder
s,um Besonderen und zum Einzelnen vorangeschritten. Dabei werden Verallge-
meinerungen weiterentwickelt, vertieft, differenziert.

Didaktisch-methodisch gesehen, ergibt sich daraus die Aufgabe, das jeweilige
Niveau, auf dem bestimmte Probleme behandelt werden, exakt zu erfassen. Wei-
terhin hat das Konsequenzen fiir den Lernprozef, der keineswegs immer nach dem
Schema ,,Fakten — Verallgemeinerungen erfolgen muf}, sondern oft auch als An-
wendung, Sp.ezifizierung und Konkretisierung von allgemeinen Kenntnissen, Fihig-
keiten und Uberzeugungen durchzufithren ist. Uberhaupt ergibt die Linien;"iihrung
der Lehrplidne eine starke Hinwendung zum Anwenden des bereits Gelernten. Die
Betrachtungsweise ,,Arbeit am neuen Stoff — Festigen — Anwenden*‘ bedarf in-
sofern einer Erginzung, als dieses Anwenden in vielen Fillen bereits wieder bei
der Arbeit am neuen Stoff erfolgt.

Damit hingen die Verdnderungen im Verhilinis von induktivem und dedukti-
vem Vorgehen zusammen. In den Lehrplinen ist im Vergleich zu frither viel hiu-
figer der deduktive Weg zur Erkenntnis (direkt oder indirekt) vorgezeichnet. De-
duktives Vorgehen verlangt didaktisch-methodisch eine exakte Klirung der t.heo-
retischen Ausgangspositionen und ein Bewutmachen der Ableitung. Um der Ge-
fahr eines theoretisch einseitigen Unterrichts zu entgehen, ist es gerade beim de-
duktiven Vorgehen notwendig, im Prozefl der Erkenntnis (wenn auch nicht am
Anfang) ausreichend lebendige Vorstellungen zu reaktivieren oder zu schaffen
Was die Induktion betrifft, so mufl man vermeiden, daf® der Lehrer induktiv vor:
geht, die Schiiler aber ,,blind* lernen. Induktives (oder wechselnd deduktiv-in-
duktives) Vorgehen ist fiir die geistige Entwicklung der Schiiler weiterhin bedeut-
sam. Dieses Vorgehen mufd den Schiilern jedoch als allgemeine Methode der Er-
kenntnis genauso wie die Deduktion bewuf3tgemacht werden.

Pie Linienfithrung in den Lehrplinen verlangt eine bestimmte Wechselwirkung
zwischen mehr theoretischen und mehr praktischen Aufgaben. Das ist in den ein-
Z.elnen Fichern unterschiedlich. Bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts
sind diese Beziehungen sorgfiltig zu beachten. Jede betont theoretische Titigkeit
braucht zu ihrer Sicherung praktisches Tun, praktische Bewihrung im Unterricht
und auflerhalb des Unterrichts. Jede betont praktische Titigkeit braucht, um ein
ausreichendes Niveau zu erreichen, theoretische Begriindung. ,

Insgesamt kann man aus der Linienfilhrung in den Lehrplinen fiir das didaktisch-
methodische Denken der Lehrer folgern, dad die Planung und Gestaltung der Unter-
richtsstunde mit einer langfristigen Betrachtung umfassender Prozesse der Entwick-
lung der Personlichkeit im Unterricht verbunden werden muf.
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Die auf kleinere Einheiten bezogenen Ziele miissen sich in langfristige Ziele ein-
ordnen, ihrer schrittweisen Realisierung dienen. Das gleiche gilt fiir die Einordnung
des Einzelstoffes in die stofflichen Zusammenhiinge des ganzen Lehrgangs und
schlieBlich des Systems der Unterrichtsficher iiberhaupt. Ein solches Denken macht
die Planung des Lehrers groziigiger, er erfaft im Kleinen das Grofde, hat immer
den Gesamtlehrgang und seine Einordnung in das Ganze der sozialistischen Allge-
meinbildung und dabei die Gesamtentwicklung der Schiiler im Auge.

Das bedeutet auch, daft dem Schiiler nicht nur kurzfristige, sondern auch lang-
fristige Ziele zu stellen sind. Er muf die Beziehungen zwischen den Stoffen erfas-
sen und muf das Grundlegende immer weiter ausbauen, indem er es stets auf neue
Stoffe anwenden lernt. Nur bei einer solchen Zielorientierung und bei einer Arbeit
am Stoff, die das Wesentliche und Durchgingige, das Systembildende deutlich
macht, wird das Einzelwissen und -kdnnen nach grofen Ideen geordnet und zu-
sammengefafdt.

Eine solche Aufgabe verlangt, daR der Schiiler den Unterrichtsstoff nicht nur
schlechthin aufnimmt, sondern daf} er ihn sich aktiv erwirbt. Ein entwicklungs-
fordernder Unterricht, der die sozialistische Persénlichkeit zum Ziel hat, verlangt,
den Schiiler zu aktivieren. Die Titigkeit des Schiilers muf} dabei den inneren Be-
dingungen seiner Entwicklung entsprechen. Hierzu gehoren die Gesamtheit der
Kenntnisse und Fertigkeiten, der Fihigkeiten, Einstellungen und Uberzeugungen,
Motive, Charaktereigenschaften sowie der jeweils aktuelle psychische und phy-
sische Zustandé . Hat der Lehrer sich stets an der Linienfilhrung im Lehrplan orien-
tiert, so treffen neue Anforderungen auf eine Reihe giinstiger innerer Bedingungen.
Beispielsweise sind die Kenntnisse des Schiilers geordnet, seine ideologische Posi-
tion ist klarer, der Schiiler erkennt besser die ,,Leerstellen*, das, was ihm zur
Vervollstindigung seines Wissens noch fehlt, er hat ein ausgebildeteres Erkenntnis-
streben und anderes mehr. Das Lehrplanwerk verlangt also nicht nur eine hohere
Qualitidt des Lernens aller Schiiler; es schafft dafiir auch giinstige Voraussetzungen.

4. Hohere Qualitit des Lemens aller Schiiler

Es gehort von jeher zur Charakteristik des Unterrichts in der sozialistischen Schu-
le, daB in jeder Unterrichtsstunde intensiv gelernt wird. Auf dem VII. Pddagogischen
Kongrefd wurde mit Nachdruck herausgearbeitet, da® es in den nichsten Jahren um
eine neue, hohere Qualitit des Lernens aller Schiiler geht. Die Forderung nach einer
hohen Qualitit des Lernens aller Schiiler ergibt sich. wie wir im Kapitel 1 nachge-
wiesen haben, gesetzmifig aus den gesellschaftlichen Anforderungen, die in der
sozialistischen Allgemeinbildung und der damit verbundenen Zielsetzung der allsei-
tigen Entwicklung sozialistischer Persdnlichkeiten ihren objektiven Ausdruck fanden.

Der VIL Pidagogische Kongre® setzte, ausgehend von den Aufgaben nach Einfiih-
rung der neuen Lehrpline, einige Akzente, auf die wir hier eingehen wollen, ohne
dabei alle Probleme des Lernens der Schiiler, die in der Literatur dargestellt werden,
zu wiederholen. Der Kongref stellte fest: ,,Es geht um eine neue Qualitit des Lernens,

6 Vgl. ebenda, S. 31.
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darum das Lernen als aktive, von hoher Bewuftheit getragene, schopferische und pro-
duktive Tatigkeir zu organisieren. ‘“

Die marxistisch-leninistische Pidagogik und Psychologie gehen davon aus, da} der
Mensch nicht nur Objekt der Umwelteinwirkungen, sondern auch aktives Subjekt ist,
daB die Umwelt verindernd beeinflut. Aus dieser Sicht hat die Titigkeit, das Tétig-
sein, das Einwirken, das Auseinandersetzen eine so grofie Bedeutung, nicht nur im all-
gemeinen LebensprozeR, sondern auch im Unterricht der heranwachsenden Genera-
tion. ‘ '

Diese Konzeption wird jedoch manchmal vereinfacht verstanden, etwa derart,
als ob bestimmte, mehr dulerlich gesehene Titigkeiten (der Schiiler zeichnet eine
Skizze, er liest einen Text, er fithrt Protokoll beim Experimentieren) jeweils automa-
tisch bestimmte Verinderungen beim Schiiler nach sich z6gen. Der Begriff der aktiven
Titigkeit betrifft nicht nur die Ausfilhrung dieser oder jener Handlung. Die Titigkeit
muf den jungen Menschen in seiner ganzen Persdnlichkeit in Anspruch nehmen und
aktivieren, nicht nur diese oder jene Seiten, sondern alle seine Wesenskrifte, natiirlich
konzentriert auf die Aufgabe, die unmittelbar vor ihm steht.

Entscheidend fiir den Lehrer ist dabei die Grundeinstellung zum Schiiler8. Betrach-
tet er ihn lediglich als Objekt seiner Maflnahmen, dann interessiert ihn, wie der Schiiler
den Stoff aufnimmt: Er sorgt dafiir, da er aufnahmebereit und diszipliniert ist, daf}
er das Gelernte in guter Form mit eigenen Worten wiederzugeben in der Lage ist. So
wichtig auch diese Betrachtungsweise ist, sie reicht nicht aus. Der Schiiler muB als
aktives Subjekt im Unterricht wirksam werden, muf} seine Kridfte mobilisieren, ziel-
strebig seine Krifte einsetzen und entwickeln, voller Erkenntnisdrang sein, nicht
nur bei besonders interessanten Stoffen, sondern bei allen Aufgaben seine Aktivitit
beweisen.

Die aktivsten Schiiler sind nicht immer die bequemsten. Selten bekommen sie
die besten Verhaltensnoten. Sie fragen, streiten, sind unzufrieden, wenn es nicht
vorangeht. Natiirlich muf} der aktive Schiiler zur Disziplin erzogen werden. Aber
Disziplinieren darf nicht dahin fiihren, ihn allméhlich auszubrennen, miide werden
zu lassen. Im Gegenteil: Alle Schiiler miissen zu innerer Aktivitit (nicht: duflerer
Geschiftigkeit) erzogen werden. Ein Symptom dafur, dafl es in dieser Richtung
noch viel zu tun gibt, ist das seltene Vorkommen von echten Schiilerfragen im
Unterricht.

Aktivitit entsteht nicht von selbst. Erste Voraussetzung dafiir ist eine interes-
sante, systematische, die Schiiler fordernde Unterrichtsgestaltung. Nur in einem
solchen Unterricht ist es méglich, die in den Schiilern steckenden Krifte zu akti-
vieren. In einem langweiligen, oberflichlichen, wenig systematischen Unterricht
werden diese Krifte gehemmt.

Die Triebkrifte zum aktiven Lernen werden entwickelt, wenn die Schiiler ent-
sprechend der Einheit und dem Kampf Gegensitze stindig tiefer die Ubereinstim-
mung zwischen der sozialistischen Gesellschaft, ihren Anforderungen an den jun-

7 VIL Pidagogischer Kongre® der DDR. Protokoll. A.a.O., S. 52.
8 Vgl. Lehrplanwerk und Unterrichtsgestaltung. A.a.0., S. 88.
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gen Menschen und deren personlichen Wiinschen, Hoffnungen, Motiven und Be-
diirfnissen begreifen, wenn im Unterricht durch Ziel- und Problemeinstellungen,
durch Auftrige und Aufgaben immer wieder hohere Anforderungen gestellt wer-
den, wenn damit der Widerspruch zwischen Anforderungen und erreichtem Stand
bewuBtgemacht wird. Auf der Basis der prinzipiellen Ubereinstimmung zwischen
den Anforderungen und den persdnlichen Bediirfnissen kdnnen solche Widerspriiche,
da sie die Krifte der Schiiler herausfordern, sie aktivieren, zu Triebkriften werden,
kdnnen sie das Bediirfnis der Schiiler zum Lernen, das Bediirfnis nach innerer Akti-
vitit stindig fordern. Neben dem Bewufitmachen des Widerspruchs, neben dem
Aufgeben, Anregen, Beauftragen usw. hat auch die Wertung des Erreichten durch
die Lehrer und das Klassenkollektiv grofte Bedeutung fiir die Aktivierung der Schii-
ler. Wenn der Schiiler alle seine Krifte einsetzt, nach hohen Leistungen strebt,
mdchte er auch die Gewiheit erhalten, voranzukommen, sich nicht vergeblich
angestrengt zu haben. Dabei kommt es auf zweierlei an: Daf} er seine Leistungen
und Méglichkeiten realistisch einschitzt, zugleich aber in seinem Streben nach
Entwicklung und Einsatz aller seiner Krifte stindig bestiarkt wird. Einseitiges Lob
sowie einseitiger Tadel schaden dieser Aufgabe. Eine Standardisierung dieses Ver-
hiltnisses ist unmoglich. Man mufd als Lehrer die reale Situation, den Entwick-
lungsstand des Schiilers, seine psychischen Besonderheiten kennen, richtig ein-
schiitzen und daraus das richtige Wort zur rechten Zeit, den Auftrag, die Aner-
kennung, aber auch die Kritik, die Enttduschung (wenn notwendig) zum Aus-
druck bringen, sich immer nur von einem Gedanken leiten lassen: Wie kann ich
diese junge Personlichkeit in ihrem gesunden Streben nach Vorankommen, nach
hohen Leistungen unterstiitzen, wie kann ich alle ihre Krifte aktivieren, alles Hem-
mende in ihr selbst und in den Bedingungen ihrer Entwicklung beseitigen?

Damit ist offensichtlich, wie sehr die Forderung nach Aktivierung mit der For-
derung nach Erhéhung der Bewuf theit der Schiiler bei ihrem Lernen verbunden
ist.

Wir fordern vom Schiiler bewuftes Lernen, bewufte gesellschaftliche Tiatigkeit,
bewufdte Disziplin. Erziehung zum bewufiten Lernen und Entwicklung des sozia-
listischen BewuRtseins der Schiiler stehen in engem Zusammenhang. In dem Mate,
wie der Unterricht im Sinne der Einheit von Wissenschaft und sozialistischer ldeo-
logie in ideologisch-erzieherischer Hinsicht wirksam wird, wie sich sozialistische
Uberzeugungen, Charaktereigenschaften und Verhaltensweisen herausbilden, je
hoher auch das Bildungsniveau und der Erfahrungsschatz der Schiiler sind, ent-
stehen giinstigere Voraussetzungen fiir die Erziehung zum bewufdten Lernen. Je
bewufiter die Schiiler lernen, um so schneller und tiefer eignen sie sich wiederum
auch wissenschaftlich begriindete Uberzeugungen, die wissenschaftliche Ideologie
der Arbeiterklasse, an.

Eine hohe Bewuftheit beim Lernen entsteht und entwickelt sich durch stindige
Vertiefung der Einsichten des Schiilers in die Notwendigkeit des Lemens, in die
Aufgaben, die ihm das Leben im Sozialismus stellt, eine stindig fester und begiin-
deter werdene Motivierung des Lernens als einer gesellschaftlichen Pflicht, als des
entscheidenden Auftrags der Arbeiterklasse, der sozialistischen Gesellschaft an die
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junge Generation, ein stindiges Festigen der Haltung beim Lernen, der Einstellung
zum Lernen. )

Grofde Bedeutung fiir die Erziehung zur Bewufitheit beim Lernen hat die Orga-
nisation des Lernprozesses selbst. Er muf zielorientiert verlaufen; die Aufgaben
miissen aus der Sicht der Anforderungen der sozialistischen Gesellschaft an den
jungen Menschen und der Linienfithrung des Lehrplans begriindet werden; der
Lernprozef mufl dem Schiiler in seiner Logik und mit seinen wichtigsten Schritten
und Verfahren bewuBtgemacht werden; die Erziehung zur BewuBtheit mufd mit
der Erziehung zum ehrlichen und disziplinierten Lernen eng verbunden werden,
die BewuBtheit des Lernens muf} bei Beurteilungen (durch Lehrer, Klassenkollektiv)
eine hohe Wertschitzung erhalten.

Ein ganz wichtiger Faktor ist dabei die Kinder- und Jugendorganisation. ,,Die
FDJ-Grundorganisationen und Pionierfreundschaften sollen ihr Leben so organi-
sieren, dafl in allen Schulen eine Atmosphdre des freudigen, schépferischen, diszi-
plinierten und bewuf3ten Lernens entwickelt wird.*® In den fiir die Altersstufen
gestaffelten Auftrigen wurden konkrete Aufgaben festgelegt. Im Auftrag an die
Thédlmann-Pioniere heildt es unter anderem: ,, Gutes und diszipliniertes Lernen —
das ist Euer wichtigster Beitrag fiir die Stirkung unserer Deutschen Demokrati-
schen Republik. Jeder soll wissen, warum und wofiir er lernt. “10 Es werden dann
konkrete Forderungen gestellt: Jeder soll sein Bestes geben, keiner darf faulenzen,
man soll sich gegenseitig helfen, alle sollen dariiber wachen, daf} keiner den Unter-
richt stort. Feste des Lernens und Lernkonferenzen sollen die Méglichkeit geben,
Ergebnisse festzustellen und Probleme zu erdrtern, usw.

Ein weiterer Faktor besteht in der Verbindung von Lernen und Arbeit, der Ver-
bindung mit dem sozialistischen Leben iiberhaupt, besteht in der Vorbildwirkung
von Erwachsenen, vor allem von Arbeitern und Genossenschaftsbauern, Die Schiller
miissen dabei allmdhlich begreifen, dal bewufdtes Handeln zum Wesenszug des Men-
schen in der sozialistischen Gesellschaft gehort.

Produktivitit des Lernens und Schépfertum sind wiederum mit Aktivitit und
Bewuftheit eng verkniipft. Es geht nicht um Schépfertum an sich, sondern um pro-
duktive, schépferische Leistungen im Dienste der gesellschaftlichen Aufgaben, des
sozialistischen Kollektivs.

Jeder gesunde Schiiler ist zu schdpferischen Leistungen befihigt: Zuweilen herrscht
noch die Auffassung, bestimmte Schiiler seien zu produktiven, andere lediglich zu re-
produktiven Leistungen in der Lage. Man ist dann zufrieden, wenn ein Teil der
Schiiler gerade das Reproduktive noch bringt, so dafl sie immerhin versetzt werden
konnen. Das neue Lehrplanwerk orientiert aber auf das produktive, schopferische
Lernen aller Schiiler. Das erfordert die Einstellung und Haltung beim Lehrer, in
allen Schiilern auch die Potenzen des Schopferischen zu sehen, ihnen im Unterricht

9 Die Aufgaben der Leitungen der FDJ und der Freundschaftspionierleiter zur Verwirklichung des
FDJ-Pionierauftrages im Schuljahr 1971/72. In , Pionierleiter*, Juni 1971, S. 5.
10 Ebenda, S. 30.
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Gelegenheit zu geben, produktiv mitzudenken, Aufgaben zu 16sen, Vermutungen.
auszusprechen und zu iiberpriifen, Schluftfolgerungen zu ziehen, Wertungen vorzu-
nehmen usw. Das erfordert, dabei behutsam und differenziert vorzugehen, jedem
Forderungen zu stellen, die er mit Anstrengung erfiillen kann, die ihm helfen, sei-
ne Krifte zu entdecken und zu entwickeln.

Damit der Schiiler produktiv sein kann, muf der Unterricht fiir ihn Aufgaben-
charakter haben, muf ihn in immer neue Situationen stellen und ein vielseitiges
Lernen f6rdern. Bestehen die Aufgaben in bestimmten Situationen (so, wie es Ziele
und Stoff verlangen) mehr im Mitdenken bei dem, was dargeboten wird, muf’ der
Schiiler in anderen Situationen dariiberhinaus eigene Ansichten formulieren, be-
griinden, verteidigen (z.B. in Diskussionen), muf} er Hypothesen aufstellen, sie iiber-
priifen, Schlufifolgerungen ziehen, ist er Entdecker oder Erfinder, auf der Suche
und auf dem Wege nach neuen (zumindest fiir ihn neuen) Losungen.

Neben dieser Vielseitigkeit und dem stindigen Anregen zum Denken, Griibeln
und Suchen ist fiir die Fiihrung des Unterrichts durch den Lehrer wichtig, daf er
Produktivitiat mit Reproduktivitit in der richtigen Weise verbindet. Das Schopfe-
rische entsteht nicht aus sich selbst; es verlangt solide, sachliche Kenntnisse, die
sich die Schiiler fest und dauerhaft aneignen miissen. Der Lehrer muf’ also seine
Fithrungsaufgaben darauf einrichten, die neue Qualitit des Lernens bei allen seinen
Schiilern herauszubilden.

5. Anforderungen an die Fithrung des Unterrichts durch den Lehrer

Das Lehrplanwerk stellt neue Anforderungen an die Fiihrungstitigkeit des Leh-
rers, bietet aber zugleich neue Méglichkeiten, das Lernen der Schiller und den Pro-
ze der Personlichkeitsentwicklung sicher und zielstrebig zu leiten.

Der Lehrer ist fiir alles, was im Unterricht geschieht, direkt und unmittelbar ver-
antwortlich: Er ist fiir die gesellschaftlich notwendigen Ergebnisse in der geforder-
ten Qualitit verantwortlich, er muf} das Zustandekommen der Ergebnisse steuern
und beobachten; er mufd das schrittweise Vorgehen sichern und die notwendigen
Schwerpunkte klar herausheben, er muf das Anforderungsniveau systematisch
steigern, dabei auf Vorhandenem aufbauen, dieses festigen und gleichzeitig weiter-
fiihren. Er muf bei alledem die Erfahrungen und Probleme der Schiiler beriicksich-
tigen, aktuelle Ereignisse in die Unterrichtsarbeit einbeziehen usw. usf. Dabei kommt
es stets darauf an, einen ,,realistischen Blick® zu haben, das heifdt das erreichte Niveau
einzelner Schiiler und des Klassenkollektivs und dessen Ursachen niichtern und sach-
lich einzuschitzen (Leistung, Verhalten, Einstellungen, Gewohnheiten, individuelle
und kollektive Entwicklung), mit anderen Lehrern das Vorgehen abzustimmen, die
Arbeit der Pionier- und FDJ-Organisation fiir den Unterricht zu nutzen, sich mit den
Eltern zu beraten und anderes mehr.

Diese Anforderungen sind nicht bis ins Detail im Lehrplan ausgewiesen, aber
sie ergeben sich gleichsam aus dem Lehrplan, aus dem komplexen Ziel der Per
sonlichkeitsentwicklung. Fihrung mufl immer auf die Entwicklung der Persdnlichkeit
als Ganzes gerichtet sein.
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Der Lehrer hat eine Reihe relativ festumrissener Aufgaben zu erfiillen. Er hat die
Aufgabe, den Unterricht zu planen. Da im Lehrplan der Unterrichtsprozef weitge-
hend vorgeplant ist, erhilt der Lehrer bereits eine sehr genaue Orientierﬁng Er kann
sich.darauf konzentrieren, die tatsichliche ProzeRgestaltung unter seinen k;)nkreten
Bedmg}mg(ﬂn detailliert vorauszudenken. Voraussetzung hierfiir ist das tiefe Ver-
stindnis des Lehrplans; denn seine schdpferische Titigkeit soll ganz auf die Erfiil-
lung des Lehrplans gerichtet sein, sie soll dazu dienen, die Konzeption des Lehr-
plans unter den jeweiligen konkreten'Bedingungen zu verwirklichen. Bei der Un-
terrichtsplanung konkretisiert der Lehrer die Lehrplanziele; er ﬁberl.egt ihre Um-
wandlung in Zielstellungen fiir seine Schiiler; er gliedert den Unterrichtsstoff weiter
auf und trifft relativ genaue Feststellungen hinsichtlich des didaktisch-methodischen
Weges, auf dem die Schiiler die Unterrichtsziele erreichen sollen. Die reale Einschiit-
zur}g des Entwicklungsstandes seiner Klasse und einzelner Schiiler, insbesondere der
erz1eh§rlschen Situation, spielt hierbei eine wesentliche Rolle. Be,i der Planung des
Unterrichts nutzt der Lehrer die Unterrichtshilfen und andere Materialien. Er iiber-
legt den Einsatz von Unterrichtsmitteln und die Moglichkeiten, den Unterricht
lebensbezogen und politisch aktuell zu gestalten. ’

Qer Lehrer hat die Aufgabe, den Unterrichtsstoff zu vermitteln. Die objektiv
pegrundeten Ziele und Inhalte der sozialistischen Allgemeinbildung werden von
ihm umgesetzt. Er vermittelt den Reichtum des Bildungsgutes, den Reichtum von
W‘erten, die unsere Gesellschaft auszeichnen. Er ist derjenige, der den jeweiligen
wissenschaftlichen Gegenstand, in den die Schiiler im Laufe der ,Schulzeit eindringen
sollen, beherrscht; er verfiigt iiber grofle Lebenserfahrungen. Durch Vortrag, Erldu-
t§mngeg, Hinweise und Demonstrationen verwirklicht er die Verbindung des’ Unter-
r1chts.m1t dem sozialistischen Leben (vor allem unter dem Blickwinkel seines Faches)
und hilft mit an der Ausprigung eines wissenschaftlichen Weltbildes.

Das Lehrplanwerk verlangt, die Lerntdtigkeit der Schiiler zuverlissig zu steuern
Der Lehrer muf die zum Erreichen der Lehrplanziele notwendigen Aufgaben unci
Problem-e stellen und den Schiilern Auftrige erteilen. Er iibermittelt die notwendigen
Instn‘zktlonen zur Bewiltigung der Lehrplananforderungen. Er iiberwacht die Lerner-
gebnisse und beeinfludt stindig den Prozef ihres Zustandekommens. Zu diesem
Zv.ve.ck sorgt er fiir Zielklarheit der Schiiler (Orientierung auf langfristig und kurz-
fr1sE1g zu erreichende Ziele entsprechend der Linienfithrung im Lehrplanwerk) und
dafiir, dafy die Schiiler durch eigene theoretische und praktische Titigkeit das Ziel
bewufBt ansteuern. Der Lehrer motiviert das Lernen der Schiiler und weckt ihre
Lernbediirfnisse. Er greift stindig in den Lernprozef ein, indem er die Schiiler
stets erneut am Ziel orientiert, sie auf mégliche Schwierigkeiten hinweist, Erliu-
terungen und Hinweise gibt, Wesentliches hervorhebt, Zusammenfassung’en gibt
Eswl.)Erhrtnz;c.}}llt den Schiilern die Methoden des Lernens bewuf3t und steuert und

eobachtet ihre zweckentspre i
hnfel sn i Ausﬁihmpng.chende Anwendung und in wachsendem Maf3e ge-

Der Lehrer hat die Aufgabe, das Lernen der Schiiler zu kontrollieren, zu bewer-
tenPnd dabei die Schiiler auch zunehmend zu korrekter und kritischer’ Selbstein-

schdtzung zu befdhigen. Der Lehrer muf daher das Ausgangsniveau der Schiiler
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real einschitzen. Er braucht moglichst genaue Informationen uiber den Verlauf
des Lernprozesses und etwaige Stérungen. Er muf} die Ursachen dieser Stérungen
feststellen und oft sehr rasch Entscheidungen treffen, um sie zu beheben. Je ge-
nauer der Lehter iiber Ergebnissse des Lernens und den Prozef des Zustandekom-
mens einer Leistung informiert ist, um so zuverldssiger kann er das Lernen steuern,
um so treffsicherer kdnnen seine Mafnahmen sein. Diese Aufgabe des Lehrers
schlieBt aber nicht nur die rein sachliche Feststellung und die ebenso sachliche
Festlegung der weiteren Schritte im Lernproze® ein, sondern auch das aufmun-
ternde Wort, das anregende Lob, die taktvolle, aber konsequente Kritik.

Der Lehrer hat die Aufgabe, den Unterricht voll zu einem Erziehungsprozef§
werden zu lassen. Obwohl diese Aufgabe untrennbar mit all den genannten in
Verbindung steht, muf sie doch noch einmal besonders hervorgehoben werden,
Der Lehrer erfiillt seine Erziehungsaufgabe, indem er, ausgehend von den Lehr-
planzielen, die erzieherische Wirkung des Unterrichtsstoffes voll fur seine Schiiler
erschiie®t. Er hebt die erzieherischen Schwerpunkte klar hervor und trédgt dafiir
Sorge, daB® hier auch der grofte didaktisch-methodische ,,Aufwand‘ betrieben
wird und die Schiiler zu hoher innerer Aktivitit, zu lebhaftem Engagement ange-
regt werden. Er sorgt bewufit und zielstrebig fiir die systematische Vertiefung und
Fundierung ideologischer Grundiiberzeugungen des sozialistischen Staatsbiirgers,
Der Lehrer erzieht die Schiiler zu Verhaltensweisen, wie sie der Moral der Arbeiter-
klasse entsprechen. Er hilt sie dazu an, klare Standpunkte zu beziehen, sich mit
feindlichen und fehlerhaften Argumenten auseinanderzusetzen und im Unterricht,
in der Pionier- und FDJ-Organisation, in Situationen des tiglichen Lebens diesen
Standpunkten entsprechend parteilich zu handeln.

Der Lehrer stiitzt sich auf das Kollektiv und entwickelt das Kollektiv. Er sichert —
gemeinsam mit dem Kollektiv — Ruhe, Ordnung und Disziplin. Er nutzt das Kol-
lektiv fiir die Entwicklung einer schépferischen Lernatmosphire, fiir die Ausbildung
von Kritik und Selbstkritik.

Der Lehrer sicht in seinen Schiilern die zukiinftigen sozialistischen Staatsbiirger.
Er behandelt sie mit Achtung und stellt hohe Forderungen an sie, wobei er ihnen
gleichzeitig hilft, diese Forderungen zu erfiillen. Der Lehrer geht an alle Aufgaben
parteilich heran. Zu wichtigen politisch-ideologischen Problemen, zu wesentlichen
aktuellen Ereignissen nimmt er persdnlich Stellung und 14t die Schiller nie im
Zweifel iiber seine Haltung. Der Lehrer ist Funktiondr des sozialistischen Staates
und stellt das vor seinen Schiilern stets unter Beweis.

Der Lehrer hat die Aufgabe, seinen Unterricht zu analysieren. Mit Hilfe einer
kritischen Riickschau auf den Unterrichtsprozefs mufl der Lehrer klar sondieren,
welche Ziele erreicht wurden und in welcher Qualitit, welche Liicken eventuell
noch vorhanden sind, welches methodische Vorgehen sich bewihrt hat, welche
Schliisse insgesamt daraus zu ziehen sind usw. Eine kritische Analyse seines Unter-
richts ist auch fiir die Persdnlichkeit des Lehrers selbst wichtig: Sie hilft ihm, seine
eigenen Stirken und Schwichen besser zu erkennen, ermdglicht eine zielstrebige
Arbeit an sich selbst, lift seinen Unterricht dadurch erfolgreicher werden, was
wiederum seine Befriedigung in der Arbeit und seine Freude am Beruf verstarkt.
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6. Von der Vorplanung im Lehrplan zur Unterrichtsgestaltung
unter Beachtung der konkreten Bedingungen S
Da die didaktisch-methodische Konzeption in ihren Grundziigen in den Lehr-
planen se}bst zum Ausdruck kommt, ist es notwendig, bei der Planung des Un-
terrichts immer wieder erneut von den Formulierungen des Lehrplans auszugehen
sie mit dem Blick auf die Gestaltung eines wissenschaftlichen und parteilicher{
Unterrichts griindlich zu lesen und zu durchdenken.

Dabei ist zu beachten, dafl der Unterrichtsprozeft in den Lehrplinen, wie bereits
dargestellt, nicht in seinem konkreten Verlauf vorgezeichnet ist. Die’Umsetzung
der Lehrplanforderungen in die Planung und Gestaltung des realen Unterrichts-
prozess.es, das Weiterdenken von den ,,Eckwerten‘* des Lehrplans bis hin in alle
Feinheiteneiner lebendigen, interessanten, vielseitigen Unterrichtsgestaltung —
gerade das ist eine grofle schépferische Aufgabe fiir den Lehrer, wobei ihm Unter-
richtshilfen, Unterrichtsmittel, der gegenseitige Erfahrungsaustausch Beispiele
in Zeitschriften und Vortrigen Anregung und Unterstiitzung geben. ,

Schopferisch ist diese Aufgabe vor allem dadurch, dal — ausgehend vom Lehr-
plan — alle wesentlichen Komponenten des Unterrichtsprozesses in ihren wechsel-
seitigen Beziehungen gesehen und in konstruktiver Weise bei der Planung und Ge-
staltung zusammen- und ineinandergefiigt werden miissen. Das Wichtigsfe ist dabei
die Sicht auf den Lern- und Entwicklungsprozef3 der Schiiler.

Als Lehrer liest man deshalb den Lehrplan immer schon unter der Sicht auf die
Schiiler, mit denen man das neue Stoffgebiet behandeln, deren Entwicklung man an
diesem Stoff férdern will. Man iiberlegt vor allem, welches Wissen die Schiiler bereits
besitzen, auf welchen Gebieten und bei welchen Schiilern Unsicherheiten bestehen
welche ideologisch-moralischen Standpunkte relativ gefestigt sind, in welchen Frageri
es Unklarheiten oder Unsicherheiten gibt, welches Kénnen, welche Lerngewohnheiten
vorausgesetzt werden kOnnen, worauf es bei ihrer Weiterentwicklung ankommt usw

Man liest den Lehrplan auch schon unter der Sicht der realen Bedingungen un(i
Méglichkeiten: Wieviel Zeit steht zur Verfiigung, welche Unterrichtsmittel kann man
e}nsetzen, welche Raumausstattung ist vorhanden, wo kann man stoffliche Details
finden, um den Unterricht interessant und wirksam zu gestalten? Wie kann man
Schiiler in die Vorbereitung des Unterrichts einbeziehen, welche ortlichen oder aktu-
ellen Beziehungen kann man herstellen usw.?

SchlieBlich liest man den Lehrplan unter der Sicht des eigenen Koénnens, der ei-
genen Erfahrungen, der Auswertung fachwissenschaftlicher und piidagogisch,er Lite-
ratur: Was hat man bereits ausprobiert (an diesem Stoff oder an dhnlichen Stoffen)
I)Vas war davon erfolgreich, welches methodische Instrumentarium steht zur niiheren,

riifung z‘ur Ver.fugung, welche neuen Wege miifSte man einmal ausprobieren usw.?
. Al:xs d_lese.r Sicht mu_ﬁ.von‘ der‘x Lehrplanforderungen her weitergedacht werden.

as betrifft in erster Linie die Ziele und Stoffe im Unterricht. Bei der Umsetzung
d.er Lehrplanforderungen in den (zuerst geplanten, dann gestalteten) realen Unter-
tichtsprozeft werden die vorgegebenen Ziele

— in sich weiter aufgegliedert,
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— zur genaueren Aufdeckung der Potenzen des-Stoffes (fir die gesamte Entwick- -

lung der Schiiler) genutzt,
_ als Mittel der genaueren Begrenzung, der Schwerpunktbildung im Stoff ver-

wendet,

__in Zielorientierungen fir die Schiiler und das Schiilerkollektiv umgewandelt.

Der Unterrichtsstoff muf}, ausgehend von den Zielstellungen, weiter aufgeglie-
dert, auf die einzelnen Stunden verteilt, er muf auf das Wesentliche begrenzt wer-
den. Die fachwissenschaftlichen Grundlagen sind zu priifen, zu verarbeiten; interes-
sante Beispiele, Details, Kommentare, Veranschaulichungen usw. sind auszuwihlen
und einzuordnen. Der Stoff ist also zu komplettieren und aufzubereiten.

Die weitere Gliederung des Unterrichtsstoffes filhrt dann bereits weitgehend zur
Planung des Lernprozesses der Schiiler:

_ die Stoffe werden in solche Teile zerlegt, wie es vom Gegenstand her erforder-
lich ist, und so, daf$ sich iibersechbare Abschnitte im Unterrichtsprozef abzeichnen;

_ die Titigkeiten der Schiiler werden festgelegt, die sich aus dem Stoff ergeben,
die ein vielseitiges Lernen und ein Ansteigen der Schwierigkeiten ermoglichen;

_ bei der Verteilung des Stoffes werden die Beziehungen zu frither behandeltem
Stoff, zu anderen Fachern und zum Leben der Schiiler, die im Unterrichtsprozef}
Beachtung finden miissen, festgehalten;

_ im Stoff werden Schwerpunkte festgelegt; es werden Akzente gesetzt, die fur
die geistige Entwicklung der Schiiler und fiir die Erziehungswirkung des Unterrichts
von Bedeutung sind;

_ schlieBlich werden die didaktischen Funktionen bestimmt, die in den einzelnen
Abschnitten dominieren, es werden Festlegungen getroffen fiir Uberpriifungen und
Bewertungen.

Bereits hierbei spielen die konkreten Bedingungen an der Schule, in der jeweiligen
Klasse beziehungsweise im Fach eine mitbestimmende Rolle. Machen wir uns die
Vielzahl der zu beachtenden Bedingungen klar, indem wir eine solche konkrete
Situation teilweise nachbilden!

Der Lehrer hat den Lehrplan griindlich studiert. Er hat die dort vorgegebenen
Ziel-Inhalt-Methode-Beziehungen in ihrem Wesen erfafdt und die Stunde im Rahmen
der Stoffeinheit auf der Grundlage des Lehrplans exakt geplant. Dabei hat er die
Ziele fiir die entsprechende Stunde prizisiert, den Stoff begrenzt und aufgegliedert.
Er hat Uberlegungen angestellt, auf welchem Ausgangsniveau er bei seinen Schiilern
aufbanen kann, was sie bereits wissen und konnen, wie der Stand ihres Bewuftseins
und Verhaltens ist. Er hat dabei bewuft oder unbewufdt an die Eltern seiner Schiiler
und ihre erzieherische Einfluinahme gedacht. Er hat iiberlegt, wie er das Wirken
der Kinder- und Jugendorganisation, vor allem ihrer Funktionire, vielleicht gerade
in dieser Stunde besonders nutzen kann. Seine Uberlegungen richteten sich noch
darauf, unter welchen besonderen, durch aktuelle politische Ereignisse geprigten
Bedingungen die Unterrichtsstunde stattfindet. Der Lehrer mufte beachten, dafd
es fiir die Schiiler an diesem Tag die 6. Unterrichtsstunde sein wiirde. Er hat sich

das methodische Vorgehen, die Auswahl und den Einsatz der Unterrichtsmittel
{iberlegt, die Zeit exakt geplant, bei seinen Uberlegungen zu den Hausaufgaben
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periicksichtigt, daft am Nachmittag ein sportlicher Leistungsvergleich mit der Schule
des Nachbarortes stattfindet, an dem alle Schiiler aktiv oder als Zuschauer mitwir-
ken, und anderes mehr. So vorbereitet, hat er gute Bedingungen fiir.“einen erfolg-
reichfzn Verlauf des Unterrichtsprozesses in dieser Unterrichtsstunde und gute Er-
gebn%sse §einer Schiiler geschaffen. Nun tritt er vor die Klasse. Nicht alle Schiiler
sind in dieser 6. Stunde noch diszipliniert und aufmerksam. Da aber der Lehrer
ein gutes Verhiltnis zu den Schiilern besitzt, gelingt es ihm, gemeinsam mit der

Mehrzahl der Schiiler, also mit dem Kollektiv, die notige Le;natmOSphiire herzu-

stelle.n und aufrechtzuerhalten. Er formuliert die Zielstellung und kann feststellen

dafd sie vqn den Schiilern aufgegriffen wird. Die Teilziele erarbeitet er mit den Schij:
lgrn gemeinsam. Die Klasse reagiert sehr lebhaft. Gleich zu Beginn der Stunde stellt
sich aber heraus, dafd er das Ausgangsniveau einiger Schiiler im Hinblick auf die
Behejrrschung von Arbeitsverfahren zu hoch eingeschitzt hat. Er muf} rasch Ent-
scheidungen treffen, um diese Liicken schlieBen zu kénnen. Nehmen wir an, daf
ur}ser Lehrer auch in dieser Hinsicht Erfolg hat und die Stunde im folgenden :iann
wie geplant verlaufen kann. Nur einige Akzente miissen vielleicht noch verdndert
w?rden. Der Lehrer bemiiht sich sehr, im Verlauf der ganzen Stunde die Leistungen
seiner Schiiler zu beurteilen. Fiir exakt mefibare Leistungen — ob gut oder schlechgt —
erhalten einige Schiller Noten. Manche dieser Noten sind noch zusitzlich zu erkliren

z}; begri_‘mden. Er schitzt aber auch solche Leistungen ein, die nicht so exakt mefblv)a,r
sind. Hier greift er zum Worturteil und bemiiht sich dabei, dieses Worturteil mit
Impulsep fiir die weitere Arbeit der Schiller, hinsichtlich der Arbeit an sich selbst
Zu Vt?rblnden usw. usf. Brechen wir unser Beispiel an dieser Stelle ab. Wir haben
damit natiirlich noch keineswegs vollstindig die Vielfalt der Uberlegungen, die
groﬁ'e Anzahl der zu beachtenden Bedingungen und Zusammenhinge in der ’Vor—
bereitung des Lehrers auf den Unterricht und im Verlauf des Unterrichtsprozesses
sglbst zum Ausdruck gebracht. Demnach wird recht deutlich, dafl der Lehrer stén-
d%g vor der Aufgabe des Weiterdenkens von den Zielen und Ir,lhalten des Lehrplans

}vlvl; éznd;::l 1leci)l'nkreten Bedingungen steht, unter denen die Lehrplanziele erreicht

Fiir den Lehrer kommt es also darauf an, die Erfiillung der objektiv vorgegebenen
Lehrplanziele unter konkreten Bedingungen seines Unterrichts durchzusetzen. Dabei
geht es besonders um: .

. volle Ausnutzung von vorhandenen, das Erreichen der Ziele begiinstigenden Be-
dlflgungen (Wirken der gesellschaftlichen Krifte, Ausnutzung aktueller Ereignisse
Wirken der Pionier- und FDJ-Organisation an der Schule, Interesse der Schiiler Aus:
nutzung vorhandener Unterrichtsmittel usw.), ,

— Einddmmen, Zuriickdringen jener Bedingungen, von denen ein ungiinstiger
hemmender Einflu} auf das Erreichen der Ziele zu erwarten ist (inangelnde Zusamj
menarbeit mit den Eltern, schlechte Arbeitsatmosphire in einer Klasse, Unordnun,
un.d Unsauberkeit im Klassenraum oder in der Schule, ungeniigende Z’usammenaﬁ
beit zwischen Fachlehrern mit Klassenleitern usw.), ,

— Schaffung von ,,neuen‘* Bedingungen (stirkere Aktivierung der Schiiler, Verbes-
serung des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses, bessere Zusammenarbeit mit den Elte}n usw ;
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Das Schopfertum des Lehrers offenbart sich darin, da er die jeweils gﬁns-t.igste
,Strategie* fiir die Planung und Gestaltung eines lehrplangerechten I.Jnterrlcl}ts
unter den konkreten zeitlichen, drtlichen und per56nlichkeitsabhﬁnglgen Bedu?-
gungen entwickelt und entsprechend verfihrt. Eine solche schdpferische Arjbelt
kann der Lehrer aber nur dann leisten, wenn er stindig an sich selbst a.rb_e1tet.
Dazu gehdren das Studium von Schriften der Klassiker des Marxismus-Lemnl.sm‘us,
von aktuellen Dokumenten von Partei und Regierung, schulpolitischer M aterllahen
ebenso wie die Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlicher und pﬁdagoglsc.;her
Literatur; gehort das anregende Gesprach mit den Kollegen, das gemeinschaftliche
Arbeiten ebenso wie das Nachdenken in aller Stille; gehoren das Wirken in gesell-
schaftlichen Organisationen ebenso wie gemeinsame Erlebnisse mit den Schiilern

auferhalb des Unterrichts.

H. Schwengel
Zu einigen Fragen der didaktischen Differenzierung -

Aus: Wissenschaftliche Hefte des Pidagogischen Instituts Kothen/Anh., 1971, Heft 2,
S 43—-96

Das neue Lehrplanwerk, dessen Ziele und Inhalte gesellschaftlich determiniert
sind, stellt hohe Anforderungen an jeden Schiiler und damit auch an jeden Lehrer,
und seine Erfiillung erfordert die sinnvolle, planmifige und systematische Nutzung
aller Potenzen des Unterrichts fiir die stetige Hebung des Bildungs- und Erziehungs-
niveaus jedes Schiilers. Mit der Erh6hung der Anforderungen und der daraus resul-
tierenden Effekte entwickeln sich auf der Grundlage des einheitlich gestalteten Un-
terrichts Momente des Einheitlichen, wie Anstieg des durchschnittlichen Leistungs-
niveaus, Ausbildung von Interessen u.a., weiter, gleichzeitig werden aber auch objek-
tiv vorhandene interindividuelle Unterschiede im Bildungs- und Erziehungsniveau
der Schiiler einer Klasse deutlicher.

Durch einheitliches Vorgehen im Unterricht wachsen Gemeinsames und Unter-
schiedliches. Das ist ein objektiver Sachverhalt. Es gilt, die den Unterrichtsprozef
fordernde Dialektik von Gemeinsamen und Unterschiedlichem zu wahren und zu
nutzen, die relative Einheitlichkeit im Unterricht zu erhalten. Wird diese Dialektik
durch ein iibermifiiges Anwachsen der Unterschiede gestort, so werden differen-
zierende Maflnahmen erforderlich, um die relative Einheitlichkeit in Leistung, Ver-
halten und Bewuftsein aller Schiiler der Klassen entsprechend den Forderungen
des Lehrplanes und der,,Aufgabenstellung... wiederherzustellen?.

Wir fiihren situativ vorhandene Unterschiede im Bildungs- und Erziehungsniveau
der Schiiler durch zeitweiliges Beschreiten unterschiedlicher Wege zu einer solchen
Einheitlichkeit, die ein frontales Fortschreiten im Unterrichtsprozel ermoglicht. Da
1. Unterschiede sich niemals v6llig beseitigenlassen, was auch nicht unser Ziel sein kann,
und da 2. diese Unterschiede sich im Prozeflablauf wieder verstirken, ist die didak-
tische Differenzierung keine einmaljge, sondern eine fortwihrend immer wieder
notwendig werdende Mafinahme im Unterricht. Sie ist auch notwendig, um sowohl
die schwicheren als auch die besten Schiiler hesonders fordern zu konnen, ihnen
eine optimale Entwicklung zu ermdéglichen. Damit ist die zeitweilige und teilweise
Differenzierung im Unterricht ein wesentliches Mittel sowohl der gesellschaftlichen
Forderung, alle gesunden Schiiler zum Lehrplanziel zu fiihren, als auch der Forderung
nach der Entwicklung von ,,Spitzenkriften* nachzukommen, indem die individuel-
len Anlagen und Fahigkeiten der Schiiler voll ausgebildet werden. Es ist im Rahmen
dieses Beitrages natiirlich nicht méglich, den Gesamtkomplex der Differenzierung
im Unterricht zu behandeln. Wir konzentrieren uns deshalb auf einige Teilprobleme.

1 Vgl. Klein H./Weck, H.: Zur Einheitlichkeit und Differenzierung im Unterricht, in: Pddagogik,
Berlin 25 (1970), 3, S. 219 ff.
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Differenzierungsmafnahmen sind ndtig und moglich in allen drei Arten der Up.
terrichtsfithrung, sowohl in der darbietenden als auch in der erarbeitenden und an-
regenden Art. H. Klein weist mit vollem Recht darauf hin, daf gerade hiufig die
differenzierenden Manahmen des Lehrers am. wirksamsten sind, die dufierlich kaum
erkennbar sind2. Ein ermunterndes Wort, ein mahnender Blick, eine auffordernde
Geste, differenziertes Loben und — wenn n6tig — auch Tadeln sind dem Unterricht
sehr forderlich und tragen zur Personlichkeitsentwicklung des Schiilers bei. Damit
wird deutlich, daft die Differenzierung im Unterricht in starkem Mafe eine Frage des
guten Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses ist. Bei allen Differenzierungsmafinahmen diirfen
sich die Schiiler nicht eingeteilt, klassifiziert fiilhlen, sondern sie miissen spliren und
verstehen, daB ihnen zeitweilig differenziertes Lernen hilft, dafy ihr Lehrer sich ver-
stirkt um jeden einzelnen von ihnen bemiiht. In Phasen differenzierten Lernens
muf gleichsam eine stirkere Bindung des einzelnen Schiilers zum Lehrer zum Aus-
druck kommen.

Im folgenden wenden wir uns Moglichkeiten der Differenzierung in der anregenden
Art der Unterrichtsfiihrung zu, da das besondere Wirkungsfeld der didaktischen Diffe-
renzierung in der Festigung als didaktische Funktion liegt, die verstirkt im relativ selb-
stindigen Lernen erfolgt und auf Befahigung zum selbstindigen Tatigsein zielt. Selb-
stindiges Lernen ist zumeist Aufgabenldsen. Daraus ergibt sich der erste Ansatzpunkt
der didaktischen Differenzierung: die Art und Weise; denn mit der Art der Aufgaben-
stellung gestaltet der Lehrer weitgehend den individuellen Lernprozef’. — Differenzie-
rung in Phasen des selbstindigen Lernens macht die zeitweilige Einteilung der Schiiler in
Gruppen nach dem situativen Stand der Leistung bzw. der Uberzeugungsbildung notwen-
dig. Das bedeutet, daf’ in den verschiedenen Gruppen auch qualitativ unterschiedliche
Lernprozesse ablaufen. Droht dadurch das Klassenkollektiv zu zerreifen? Wir sagen:
Nein! Das Vorhandensein des unterschiedlichen Leistungs- und Entwicklungsniveaus
der Schiiler bei frontalem Unterricht ist ein objektiver Sachverhalt. Die Frage ist, ob
wir uns damit abfinden oder nicht. Wir kénnen und diirfen es nicht, da sonst die Un-
terschiede zwischen den Schiilern sich verstirken wiirden und dadurch eine wirkliche
Gefahr fiir den Bestand des Klassenkollektivs entstinde. Der Verstirkung der Unter-
schiede wirken wir entgegen, indem den Schillern zeitweilig dem jeweiligen Auspri-
gungsgrad von Wissen und Kénnen, von Bewuftsein und Verhalten entsprechende
Forderungen, Aufgaben etc. gestellt werden. D.h., wir stellen in Differenzierungs-
phasen den Schiilern weitgehend leistungsadidquate Aufgaben und 16sen dadurch
qualitativ unterschiedliche Lernprozesse zeitweiligen Charakters aus, um so das
erforderliche, relativ gleiche Ausgangsniveau fiir die folgende Stundenphase bei
allen Schiilern zu schaffen, um damit jedem Schiiler die Erreichung des Stunden-
ziels zu ermoglichen. Mit einer solchen Aufgabenstellung gefihrdet die zeitweilige
Differenzierung nicht das Klassenkollektiv, sondern triigt zu seiner Erhaltung und
Festigung bei.

2 Vgl Klein, H.: Neues Lehrplanwerk und Differenzierung des Unterrichts, in: Pidagogik, Berlin 24
(1969) 8, S. 737 1.
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wir niitzen nicht nur dem Kollektiv, sondern durch die weitgehende Leistungs-
adiquatheit der Aufgabenstellung auch dem Individuum, der einzelnen Schiilerper-
sonlichkeit; denn die leistungsadiquate Aufgabenstellung trifft beim Lernenden
dessen Anforderungsniveau und trigt zu seiner Erhéhung bei, wodurch sich der
Aufforderungscharakter der Aufgabe verstirkt. Das aber bedeutet Erhéhung der
Lernstimulanz und fithrt zum fiir die Persénlichkeitsentwicklung so auflerordent-
tich wichtigen Erfolgserlebnis.

Ziel der Bildungs- und Erziehungsarbeit in unserer sozialistischen Schule ist der
sozialistische Staatsbiirger. Im Hinblick auf die didaktische Differenzierung ergibt
sich daraus die Frage, ob aus ihr nicht die Gefahr der Herausbildung eines ,,Elite-
denkens*® erwachsen koénne. Ein Spezifikum der Differenzierung in Phasen des
selbstdndigen Lernens ist die unterschiedliche, weitgehend leistungsadiquate Auf-
gabenstellung. Durch sie gewihrleisten wir in weitem Mafe, daR jeder Schiiler die
Aufgabe 13st. Das ist bei gleicher Aufgabenstellung fiir die gesamte Klasse, wie
die Praxis zeigt, bei weitem nicht immer der Fall und kann es auch angesichts
des unterschiedlichen Entwicklungsniveaus der Schiiler einer Klasse nicht sein.
So gesehen, wirkt die zeitweilige Differenzierung der Entwicklung eines ,,Elite-
denkens® sogar entgegen, indem sie gerade die schwicheren Schiiler férdert, ihnen
ermoglicht, zu Erfolgserlebnissen zu kommen und ihr Kénnen zu entwickeln.

Bei allen Differenzierungsmafinahmen gehen wir davon aus, das schulpolitische
Prinzip der Einheitlichkeit zu wahren und zu seiner besseren Realisierung beizu-
tragen. Differenzierung im Unterricht der sozialistischen Schule dient also der Ver-
einheitlichung. Das fithrt uns zur Problematik der differenzierten Zielorientierung
als methodisches Mittel, unterschiedliche Ausgangsniveaus beriicksichtigen zu
kénnen.

1. Zur Problematik der zeitweiligen differenzierten Zielorientierung

Im Lehrplanwerk sind die Ziele des Unterrichts in detaillierter Form vorgesehen,
die von allen gesunden Schiilern erreicht werden miissen, um den gesellschaftlichen
Anforderungen gerecht werden zu kdnnen. Es mufl somit das vorrangige Ziel aller
Mafsnahmen der didaktischen Differenzierung sein beizutragen, daf sich alle Schiiler
das im Lehrplanwerk ausgewiesene Wissen und Kénnen sowie die grundlegenden
ideologischen Uberzeugungen, Charaktereigenschaften und Verhaltensweisen an-
eignen. Daraus folgt, daft im Unterrichtsziel, im Ziel der Unterrichtsstunde, nicht
differenziert werden darf. Nun ist es aber objektiver Tatbestand, dafd das Unter-
richtsziel von den Schiilern mit unterschiedlicher Qualitiit erreicht wird, was sich
auch in den Zensuren widerspiegelt. Er ergibt sich aus dem Widerspruch zwischen
der Vielfalt der interindividuell verschiedenartigen, jeweils spezifischen Geflige
der inneren Bedingungen der Schiiler einerseits und der Einheitlichkeil des Unter-
richtszieles andererseits. Diesen Widerspruch zur Lésung zu fithren, bedeutet nicht,
daf} etwa alle Schiiler mit gleicher Qualitit das Ziel erreichen, sondern ihn zu 1dsen
heiBt: 1. daf alle Schiiler das Stundenziel erreichen und heift 2. daf} jeder Schiiler
mit qualititssteigernder Tendenz das Ziel erreicht. Das erfordert eine entsprechende
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Gestaltung der dufieren Bedingungen, aus deren Gesamtheit wir hier das Problem
der Zielorientierungen herausgreifen. Soll bei unterschiedlichen Voraussetzungen,
bei unterschiedlichem Ausgangsniveau das gleiche Ziel von allen Schiilern erreicht
werden, so ergibt sich mit Notwendigkeit die-Forderung, die dufleren Bedingungen
teilweise unterschiedlich zu gestalten, und zwar die fuferen Bedingungen, die pada-
gogisch fiir die Fithrung des Lernprozesses besonders relevant sind. Von besonderer
Relevanz fiir die Fiihrung des Lernprozesses sind die konkreten Zielorientierungen
fiir die Schiiler, da sie von iibergeordneten, gesellschaftlich determinierten Zielen
abgeleitet sind und da sie den Lernenden, das Subjekt, mit dem anzueignenden
Stoff, dem Objekt, in Beziehung setzen. Wir kénnen folglich feststellen, dafl es nicht
nur mdglich, sondern auch notwendig ist, Zielorientierungen innerhalb der Unter-
richtsstunde teilweise differenziert zu formulieren. Werden unterschiedliche Ziel-
orientierungen und damit den Schiilern ihrem situativen Leistungs-, Verhaltens-
oder Uberzeugungsniveau weitgehend adiquate Aufgaben in einer Stundenphase
gestellt, so sind diese Unterschiede entweder stofflicher Art, oder sie zeigen sich in
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden der aus der Aufgabenstellung resultierenden
Anforderungen3. Ist die Zieldifferenzierung stofflicher Art, so treten folgende
Formen auf:

1. Hiufig zeigen Schiiler einen stofflich unterschiedlichen Ubungs- bzw. Wieder-
holungsbedarf, dem mit einer zeitweiligen Differenzierung entsprochen werden
kann, um individuell unterschiedlich notwendiges Wissen und Kénnen zu aktuali-
sieren. '

2. Eine weitere Form der differenzierten Zielorientierung fiir die Schiiler ergibt
sich, wenn der Lehrer an unterschiedlichen Inhalten gleiches Kdnnen entwickeln
1iRt. Dabei haben die Inhalte den Charakter von Informationswissen, das Kon-
nen den Charakter grundlegenden Konnens. Hier ist zwar das vom Lehrer an-
tizipierte Aneignungsziel fiir alle Schiiler gleich, die den Schiilern mitgeteilten
Titigkeitsziele sind aber unterschiedlich formuliert. So ist fiir viele Ficher
das Lesen und Auswerten graphischer Darstellungen unerlifilicher Bestandteil
des fachspezifischen Kénnens der Schiiler, zugleich aber auch Teil der fach-
iibergreifenden Leitlinie der Fihigkeitsentwicklung. Geben wir verschiedene
Darstellungen zur Auswertung, was einer differenzierten Zielorientierung ent-
spricht, so erhalten wir schnell ein relativ breites Material fiir die Weiterfiih-
rung des Unterrichts, konnen bei unterschiedlichem Anforderungsgrad der Dar-
stellungen der vorhandenen Differenziertheit entsprechen und entwickeln aber in
allen Schiilern gleiches grundliegendes Kénnen, eben das Lesen und Auswerten
graphischer Darstellungen.

3. Ist in der Klasse ein unterschiedlicher Entwicklungsgrad ideologischer Uberzeu-
gungen und fiir diese relevanter Erkenntnisse festzustellen, so sollte zeitweilig eine
entsprechende Gruppierung vorgenommen werden, um durch Stellen differenzierter

3 Vgl Pakulia, R.: Méglichkeiten zur indirekten Losung des Hausaufgabenproblems auf der Grund-
lage didaktischer Differenzierung mit Leistungsbekriftigung. In: Klein, H./Salzwedel, W. (Hrsg.):
Intensives Lernen und Hausaufgaben, VWVV, Berlin 1968, S. 139 f.
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Teilziele die erforderliche Einheitlichkeit herzustellen. Das sei an einem Beispiel
dargestellt: Der Lehrplan fiir das Fach Geographie, Klasse 6 fordert u.a.,,,an der Uber-
zeugung zu arbeiten, dap in den kapitalistischen Staaten, insbesondere aber in West-
deutschland, das gesamte Leben von einer kleinen Anzahl Grofkapitalisten beherrscht
wird und alle wirtschaftlichen Mafinahmen und Gesetze den Interessen dieser Minder-
heit dienen®4.

Ein Unterrichtsgesprich am Ende der Stoffeinheit ,, Das nordrhein-westfilische
Industriegebiet zeigte deutliche Unterschiede in der Ausbildung dieser Uberzeugun-
gen, die von noch vorhandenen Zweifeln bis hin zur eindeutigen Bejahung reichten,
d.h., daft das Lehrplanziel noch nicht von allen Schiilern erreicht worden war. Darauf-
hin bildeten wir in einer der ndchsten Stunden dieser Situation entsprechende Grup-
pen, denen wir unterschiedliche Materialien zur Verfiigung stellten. Der Gruppe der
jdeologisch-labilen Schiiler legten wir eine emotional wirkende Milieuschilderung
arbeitsloser Familien in Westdeutschland zum griindlichen Lesen vor, das zum Nach-
denken anregen und emotional beeindrucken sollte. Die zweite Gruppe erhielt einen
sachlich abgefafiten Bericht iiber Gewinne der Monopole und steigende Preise fiir
,,Arbeitnehmer*‘ im vergangenen Jahr zur Auswertung. Der dritten Gruppe, die sich
aus Schiilern zusammensetzte, in denen sich die zitierte Uberzeugung bereits weit-
gehend ausgebildet hatte, legten wir statistische Angaben iiber das Anwachsen der
Lebenshaltungskosten vor. Das anschlieflende Unterrichtsgesprich, dem Berichte
von Schiilern der drei Gruppen vorausgingen, lief in seinem Verlauf die positive
Wirkung des differenzierten Herangehens recht deutlich werden. Es wurde keines-
wegs Gleichwertigkeit in der Uberzeugungsbildung erreicht, aber gerade bei den
labilen Schiilern entwickelten sich recht gute, positive Ansatzpunkte fiir die wei-
tere Ausbildung der angestrebten Uberzeugungen.

Im folgenden beziehen wir auch die auf unterschiedlichen Anforderungsgraden
basierende differenzierende Zielorientierung in die Betrachtung ein. Dabei ist u.E.
darauf hinzuweisen, daf} die Unterscheidung von stofflicher Differenzierung und
Differenzierung nach dem Anforderungsgrad nicht absolut, sondern nur relativ
sein kann, da der Anforderungsgrad stets auch stoffbezogen ist und da stoffliche

Differenzierungen in der Regel nicht frei von Anforderungsunterschieden sind.

4. Eine differenzierte Zielorientierung ergibt sich auch, wenn bei gleicher Ziel-
fcirmu]ierung den Leistungsgruppen in unterschiedlichem Grade Hilfen fiir den
Lésungsweg vorgegeben werden. Lassen wir zum Beispiel Diagramme anfertigen
um wieder auf fachiibergreifendes Kénnen zuriickzukommen, so geben wir ent-,
sp"rechend dem unterschiedlichen Kénnensniveau, in unterschiedlichem érade
.Losungsschritte, Zwischenwerte und Hinweise fiir die Anlage des Diagramms vor
1n(.1&m. zum Beispiel die leistungsstarken Schiiler nur auf das zu erreichende Ziel,
orientiert werden; die leistungsmittleren Schiiler erhalten die wesentlichen Schrit-
te und miissen weitere Teilschritte selbstindig entwickeln, wihrend wir den lei-
stungsschwicheren Schiilern die gesamte Schrittfolge vorgeben kdnnen. Die Schiiler

4 Prizisierter Lehrplan fiir Geographie Klasse 6, VWVV, Berlin 1966, S. 11,
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eignen sich so gleiches Wissen an bzw. festigen es, aber auf qualitativ unterschied-
lichen Wegen.

5. Die Zielorientierung ist nach Anforderungsgrad und Zielformulierung diffe-
renziert.

6. SchlieBlich ist die differenzierte Zielorientierung zu nennen, die sich aus dem
Stellen von Hilfs- und Zusatzaufgaben ergibt.

Der Einsatz der genannten Formen der differenzierten Zielorientierung setzt das
Einhalten und Beachten folgender Forderungen voraus: :

1. Differenzierte Zielorientierungen ordnen sich den Lehrplanzielen unter, sind
von diesen unter Beriicksichtigung des jeweiligen Entwicklungsstandes der Schiiler
abzuleiten und im Hinblick auf das Lehrplanziel zu formulieren.

2. Differenzierte Zielorientierungen miissen der Entwicklung aller Schiiler dienen
und diirfen situative Unterschiede nicht stabilisieren.

3. Differenzierte Zielorientierungen sind so einzusetzen, daf® das Erreichen des
Stundenziels nicht gefihrdet, sondern gefordert wird.

4. Differenzierte Zielorientierungen ordnen sich eindeutig dem Ziel unter, jeden
Schiiler zum Stundenziel zu fithren.

5. Differenzierte Zielorientierungen werden zeitweilig gegeben, um die relative
Einheitlichkeit der Klasse zu erhalten bzw. herzustellen.

2. Zur Problematik der Einteilung in Leistungsabteilungen und der
Variabilitiit der Abteilungszugehorigkeit

Setzen wir in Phasen selbstindigen Lernens differenzierte Zielorientierungen ein,
so ist fiir diese Phasen die Einteilung der Schiiler in Leistungsabteilungen erforderlich.
Diese Einteilung bedeutet, einen situativ gegebenen objektiven Zustand méglichst
exakt festzustellen, um, davon ausgehend, die Unterschiede zur relativen Einheitlich-
keit fithren zu kdnnen. Das ist eine sehr verantwortungsvolle Aufgabe, die vom Lehrer
Gerechtigkeit, Korrektheit und pidagogisches Feingefiihl in besonderem Mafle ver-
langt. Unabdingbare Voraussetzung fiir diese Einteilung ist das Vorhandensein ver-
laRlicher Kriterien. In einer von uns durchgefiihrten Untersuchung legten wir folgen-
de Kriterien zugrunde:

1. der in Zensuren ausgedriickte Leistungsstand;

2. das Niveau der Erkenntnisgewinnung, Fihigkeitsentwicklung und Uberzeu-
gungsbildung im jeweiligen fiir die Differenzierungsphase erforderlichen Stoff;

3. der Grad der Produktivitit der Mitarbeit im Unterricht;

4. der Grad der Fihigkeit, eine Lernaufgabe mit vollstindiger Grundstruktur
Zu lésen.

Da jeder Form des differenzierten Unterrichts die Gefahr der Stabilisierung inne-
wohnt, ist es unerliBlich, dieser Méglichkeit von Anfang an entgegenzuwirken, indem
die Abteilungszugehdrigkeit variabel gestaltet wird. D.h., es ist erforderlich, daf®

a) die didaktische Differenzierung nur zeitweilig eingesetzt wird,
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b) die Zusammensetzung der Abteilungen vom Entwicklungsgrad des Wissens,
des Kénnens oder der Uberzeugungen im jeweiligen Stoffgebiet abhingig ist,

¢) sich die Abteilungen nach Erfiilllung der Aufgabe wieder aufldsen und der
Unterricht einheitlich fortgesetzt wird.

3. Zur Problematik der Aufgabenwahl bzw. -zuweisung

Lassen wir die Schiiler den Schwierigkeitsgrad selbst wihlen oder teilen wir ihnen
die entsprechenden Aufgaben zu? Selbstverstindlich sind beide Wege moglich, und
die Entscheidung hingt von der jeweiligen Situation ab. In diesem Zusammenhang
sind die Untersuchungsergebnisse von Breuer interessant und beachtenswert. Er
stellte fest, daf’ leistungsstarke Schiiler sich haufig unterschitzen, leistungsschwache
Schiiler dagegen sich oftmals iiberschiitzen. Wihrend sich die leistungsstirkeren Schii-
ler durch Unterschitzung laufend Mdoglichkeiten fiir Erfolgserlebnisse schaffen,
gelangen leistungsschwichere Schiiler durch Uberschitzung ihres Leistungsvermégens
und ihrer Leistungen verstirkt zu Mifierfolgserlebnissen. Breuer sieht in diesen Uber-
schitzungen ,,nicht nur eine Folge der Unfihigkeit, die eigenen Leistungen real ein-
zuschdtzen s, sondern betrachtet sie in vielen Fillen auch als ,, Ausdruck eines po-
sitiven Leistungsstrebens, dem es aber an entsprechenden Realisierungsméglichkeiten
mangelt*“6. Beziehen wir in unsere Betrachtung die Tatsache ein, da} die Sicherheit
in der Selbsteinschitzung u.a. auch,,von der Art und dem Niveau der Leistungsan-
forderungen‘7 abhingt, so ist festzustellen, daf® dem Zuweisen von Differenzierungs-
aufgaben die groflere Bedeutung zukommt, da es der Auswahl der Aufgaben durch
die Schiiler vorausgehen sollte. Das schlieft die letztgenannte Variante nicht aus,
sondern fordert sie in der weiteren Entwicklung als wichtiges Mittel fiir die Ausbil-
dung der Fihigkeit, eigenes Wissen und Konnen zunehmend richtig einzuschitzen.

Die didaktische Differenzierung im Unterricht ist kein ,,pddagogisches Wunder-
mittel’, sondern eine der vielfiltigen, notwendigen Moglichkeiten, den Unterricht
rationeller und effektiver zu gestalten, um so den Aufgabenstellungen des VII. Pi-
dagogischen Kongresses und unserem in der Verfassung formulierten gesellschaft-
lichen Auftrag, ,,aliseitig gebildete und harmonisch entwickelte Menschen, die vom
Geist des sozialistischen Patriotismus und Internationalismus durchdrungen sind
und iiber eine hohe Allgemeinbildung und Spezialbildung verfiigen‘‘®, nachkommen
zu kénnen.

5 Breuer H.: Die Fihigkeit zur Selbsteinschidtzung bei Schillern mit unterschiedlichen Leistungen,
In: Psychologie als gesellschaftliche Produktivkraft, VEB Deutscher Verlag der Wissenschaften,
Berlin 1965, S. 340.

6 Ebenda, S. 342.

7 Ebenda.

8 Verfassung der Deutschen Demokratischen Republik, Staatsverlag der DDR, Berlin 1969, S. 25.



Wesen und Funktion der Unterrichtsmethoden in der
sozialistischen Schule der DDR*

Stand, Probleme, Positionen, Forschungsansitze
Aus: Pidagogik, Berlin/DDR 1972, Heft 5, S. 425—443

Die schulpolitische Hauptaufgabe der siebziger Jahre, die sozialistische Schule
inhaltlich auszugestalten und den Ubergang zur zehnklassigen Oberschulbildung
fiir alle Kinder des Volkes im wesentlichen zu vollenden, erfordert vor allem, das
im Lehrplanwerk projektierte héhere Niveau der sozialistischen Bildung und Er-
ziehung in allen Klassen und mit allen Kindern tatsichlich zu erreichen.

Im Mittelpunkt stehen dabei der Unterricht und die Erhéhung des politisch-
ideologischen, piddagogisch-psychologischen und fachwissenschaftlich-unterrichts-
methodischen Niveaus der Arbeit jedes Lehrers, weil damit der entscheidende Bei-
trag zur Realisierung der schulpolitischen Hauptaufgabe geleistet wird.

Mit der Ausarbeitung und Einfiihrung des neuen Lehrplanwerkes begann ein
tiefgehender Umgestaltungsproze®, der alle Bereiche unseres Volksbildungswesens
erfafdt hat und planmifig weitergefithrt werden mufd. Dabei gewinnen die Fragen
der didaktisch-methodischen Gestaltung des Unterrichts objektiv an Gewicht. Es
zeigt sich — gemessen an den objektiven Anforderungen — ein Riickstand in bezug
auf die wissenschaftlich begriindete Beantwortung der Fragen, die das , Wie* der
Unterrichtsarbeit des Lehrers betreffen. Es liegen viele Einzelheiten vor, die unter
den neuen Gesichtspunkten ausgewertet werden miissen. Notwendig ist jedoch ein
ProzeR der kollektiven Verstindigung und vor allem der systematischen Forschung
zur organisatorischen und methodischen Gestaltung des Unterrichts, die mit der
Lehrplanentwicklung nur in ihrer allgemeinen Richtung bestimmt, aber nicht in ihrer
ganzen Vielfalt ausgearbeitet werden konnte. Aus der Analyse der Unterrichtspraxis,
der schulpolitischen Dokumente (bes. Protokoll des VII. Pidagogischen Kongresses,
,,Kollegiumsmitteilung...* vom Februar 1971 und ,,Offener Brief..,* vom Oktober
1971) und der Unterrichtstheorie geht hervor, daf das vor allem folgende Probleme
betrifft: .

— Welche objektiven Faktoren bestimmen, ausgehend von den neuen Zielen und
Inhalten, in ihrer Gesamtheit die Arbeit des Lehrers im Unterricht? Welche Zusam-
menhédnge bestehen zwischen ihnen?

— Welche didaktischen Prinzipien und Regeln entsprechen den marxistisch-leni-
nistischen Grundpositionen sozialistischer Schulpolitik und Piadagogik, den weiter-
entwickelten Zielen, Inhalten und Bedingungen des Unterrichts in der entwickelten
sozialistischen Gesellschaft? Welcher Zusammenhang besteht zwischen ihnen und
den im Unterrichtsproze wirkenden Gesetzen?

* Uberarbeitete und gekiirzte Fassung der Diskussionsgrundlage fiir die 5..Plenartagung der Akade-
mie der Piddagogischen Wissenschaften der DDR, die im Institut fiir Didaktik der APW unter Leitung
von Edgar Drefenstadt, Hans Kaiser und Helmut Weck ausgearbeitet wurde von: Ursula Drews, Karl
Eggert, Elisabeth Fuhrmann, Ernst Gomm, Christel Jandt, Karl-Heinz Walter und Helmut Weck.
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— Welche Schiilertitigkeiten sind zur Aneignung des Unterrichtsstoffes und zur
Realisierung der Ziele der aliseitigen Personlichkeitsentwicklung objektiv notwendig?

_ Welches methodische Instrumentarium muf der Lehrer in der sozialistischen
Schule beherrschen? N

Es ist notwendig, diese und weitere fiir die Realisierung unserer Schulpolitik
bedeutsamen Fragen in kollektiver Arbeit aller Unterrichtsforscher, gestiitzt auf
die Erfahrungen der Lehrer bei der Realisierung des neuen Lehrplanwerkes, zu be-
antworten. Im folgenden wird zur Methodenproblematik Stellung genommen, und
die Zusammenhinge mit den anderen genannten Problemen wurde aus dieser Sicht
mit zu erfassen versucht.

Bei der Losung des Methodenproblems ist die Auswertung der Sowjetpiddagogik
von besonderer Bedeutung. In der Sowjetunion! wird die wissenschaftliche Bearbei-
tung des Methodenproblems als eine dringliche Aufgabe fiir Didaktiker und Metho-
diker angesehen. Sie wird damit begriindet, daft mit der Einfiithrung neuer Lehrpline
die Ziele und Inhalte des Unterrichts neu bestimmt worden sind, daft im Zusammen-
hang damit ein héheres Niveau der Unterrichtsgestaltung verlangt wird und daf’ die
Unterrichtsmethoden dementsprechend verindert und weiterentwickelt werden
miissen.

In der Sowjetunion sind parallel zur Lehrplan- und zur Lehrbuchentwicklung in
den letzten Jahren auch wichtige Untersuchungsergebnisse auf weiteren Gebieten
der Unterrichtsforschung, darunter auf dem der Unterrichtsmethoden, vorgelegt wor-
den. Seit Mitte der 60er Jahre sind zahlreiche Verdffentlichungen erschienen (vor al-
lem Lehrbiicher fiir die Pidagogik, Didaktik und die Methodik einzelner Unterrichts-
ficher), aus denen der derzeitige Stand der Forschung auf dem Gebiet der Unter-
richtsmethoden hervorgeht.

Die Forschungen zum Problem der Unterrichtsmethoden sind mit den theore-
tischen und analytischen Arbeiten zum Unterrichtsproze und seinen wesensbe-
stimmenden Faktoren eng verbunden. Die meisten Arbeiten betreffen drei Proble-
me der Unterrichtsforschung in ihrem Zusammenhang: die weitere Erforschung
von Ziel-Stoff-Strukturen auf der Grundlage der neuen Lehrpline (Systeme von
Titigkeiten, von Aufgaben); die Erforschung von gesetzmiéfigen Zusammenhédngen
zwischen den Hauptfaktoren des Unterrichtsprozesses und daraus resultierenden
Konsequenzen (Prinzipien) fiir die Fithrungstiitigkeit des Lehrers; die Begriindung
und Weiterentwicklung der Unterrichtsmethoden aus diesen Zusammenhingen her-
aus. In Monographien und Diskussionsbeitrigen wird dabei das Methodenproblem
in der Regel als sehr offen und strittig behandelt. Fragen der Klassifizierung und
der Definition spielen eine wichtige Rolle. In Orientierungen fur die Praxis wird
in der Regel der erreichte Stand dargestelit, die Frage der Qualitit der methodischen
Arbeit hervorgehoben. Bei der Anordnung in den Lehrbiichern werden unterschied-

1 Wir stiitzen uns bei dieser Einschitzung neben eigenen Analysen u.a. auch auf Aussagen von Dr.
Manfred Kurze, Humboldt-Universitit Berlin, die er nach einjihrigem Studienaufenthalt in der
Sowjetunion im Oktober 1971 getroffen hat.
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liche Systeme verwendet, dabei aber jeweils die Betrachtungsweisen aus anderen
Systemen verarbeitet. ’

Die sowjetischen Autoren definieren die Unterrichtsmethode allesamt im Sinne
einer didaktischen Kategorie, unterscheiden sich aber teilweise wesentlich vonein-
ander in bezug auf die Inhalte des Begriffs.

Das gleiche kann in bezug auf die Klassifizierung und Beschreibung der Unter-
richtsmethoden gesagt werden. Die Ursache fiir die Unterschiedlichkeit der Losun-
gen wird libereinstimmend darin gesehen, dafl die Unterrichtsmethoden kompli-
zierte, mehrdimensionale Erscheinungen sind und dafl es demnach objektiv mdg-
lich ist, das Problem der Klassifizierung und Beschreibung von verschiedenen An-
satzpunkten aus anzugehen. So erklirt es sich, daf} es gegenwiirtig nicht wenige
Methodensysteme gibt, denen jeweils unterschiedliche Klassifizierungsprinzipien
zugrunde liegen. Zwischen den Verfechtern der verschiedenen Prinzipien und Sy-
steme ist zur Zeit ein schopferischer Meinungsstreit im Gange, der hilft, die unter-
schiedlichen Standpunkte gegeneinander abzuwigen. Allerdings 1ift sich zur Zeit
noch nicht absehen, welcher von ihnen sich durchsetzen wird; denn jedes der Me-
thodensysteme hat seine Vorziige, zugleich kdnnen aber auch ebenso gegen jedes
System Einwinde, vor allem hinsichtlich der Klassifizierungsprinzipien, erhoben
werden.

Bei der weiteren Arbeit zum Problem der Unterrichtsmethoden geht es um Be-
wahrung aller gesicherten und bewihrten Erkenntnisse und Erfahrungen, im Prinzip
aber um weiterfilhrende Antworten, die den weiterentwickelten Zielen, Inhalten
und Bedingungen der Bildung und Erziehung in unserer sozialistischen Schule ent-
sprechen. Da es sich hierbei um einen linger andauernden Forschungsprozef handelt,
wird es notwendig sein, in bestimmten Abstinden die Forschungsergebnisse aller
Unterrichtsforscher zum Methodenproblem verallgemeinernd darzustellen und
Konventionen zu vereinbaren, wo es notwendig und méglich ist, um zu einer zu-
nehmenden Vereinheitlichung der Standpunkte zu gelangen.

Dieses Material ist der Versuch, eine erste Grundlage fiir die weitere wissenschaft-
liche Arbeit, den schépferischen Meinungsstreit und die Gemeinschaftsarbeit aller
Unterrichtsforscher am Problem der Unterrichtsmethoden zu geben. Wo es notwen-
dig und moglich erscheint, werden im Hinblick auf die ersten zu erarbeitenden Un-
terrichtsmethodiken Anregungen fiir eine jetzt bereits mégliche Vereinheitlichung
von Standpunkten gegeben.

Das Problem der Unterrichtsmethoden in grofiere Zusammenhiinge
einordnen

Das Problem der Unterrichtsmethoden muf}, ausgehend vom Wesen des Unter-
richts in der sozialistischen Schule, auf der Grundlage der marxistisch-leninistischen
Erkenntnisse itber das Verhiltnis von Theorie und Methode bearbeitet werden. Da-
raus erfolgt, daB die Betrachtung der Unterrichtsmehoden sich in das Gesamtgebiude
der sozjalistischen Unterrichtstheorie einordnen muf. Die Unterrichtsmethoden wer-
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den von der Unterrichtstheorie insgesamt bestimmt, sind jedoch auch Teil der Unter-
richtstheorie und wirken akzentuierend auf dieses Gesamtgebiude zuriick.

In der sozialistischen Schulpolitik und Pidagogik wird der Unterricht als der plan-
mifig gestaltete und vom Lehrer zielgerichtet gefiihrte ProzeR des Lehrens und Ler-
nens, der aktiven Aneignung der Grundlagen der Wissenschaften, schépferischer Fi-
higkeiten, sozialistischer Uberzeugungen und Verhaltensweisen durch alle Schiiler
und ihrer allseitigen Entwicklung begriffen.

Das Wesen des Unterrichts in der sozialistischen Schule wird primir geprigt durch
allgemeine Gesetzméafigkeiten, die sich aus dem Zusammenhang zwischen Gesellschaft
und Schule ergeben und in den unveriuferlichen Grundpositionen sozialistischer
Schulpolitik und Pidagogik zum Ausdruck kommen. Das sind:

— die bewufite Nutzung der Schule als Instrument der Arbeiter-und-Bauern-Macht
zur Durchsetzung der Interessen des Sozialismus und damit der Interessen des ganzen
Volkes,

— das Ziel der hohen Bildung fiir alle Kinder des Volkes, der Schaffung der Grund-
lagen fiir die allseitige Entwicklung sozialistischer Persdnlichkeiten,

— die enge Verbindung der Schule mit dem Leben, mit dem gesamten Proze der
Entwicklung der sozialistischen Gesellschaft, mit dem Kampf der Werktitigen unter
Fithrung der Arbeiterklasse und ihrer marxistisch-leninistischen Partei,

— die Verbindung des Unterrichts mit der produktiven Arbeit,

— die Einheit von Wissenschaftlichkeit und Parteilichkeit, von Bildung und Erzie-
hung auf der Grundlage des Marxismus-Leninismus.

— die Einheitlichkeit des Volksbildungswesens,

— die bewufte Mitwirkung aller geselischaftlichen Kriifte, vor allem der sozialisti-
schen Kinder- und Jugendorganisation, bei der Bildung und Erziehung der jungen
Generation,

— die staatliche Fiithrung der Schule nach dem Prinzip des demokratischen Zentra-
lismus.

Die in den Grundpositionen zum Ausdruck kommenden allgemeinen Gesetzmifig-
keiten bestimmen auch die Wirkungsweise spezieller im Unterrichtsprozef wirkender
Gesetze. Soweit sie den UnterrichtsprozeB in seiner Gesamtheit prigen, werden sie in
der Unterrichtstheorie durch didaktische Prinzipien und Regeln zum Ausdruck ge-
bracht.

Gegenwiirtig ist in bezug auf die im Unterrichtsprozef wirkenden spezielleren Ge-
setze noch vieles offen. Gesichert ist, dafl gesetzmiRige Zusammenhinge, die vor al-
lem die marxistisch-leninistische Erkenntnistheorie und Dialektik, die Psychologie,
die Soziologie und die Physiologie herausgearbeitet haben, auch im Unterrichtspro-
zefl — wenn auch durch die spezifischen Bedingungen des Unterrichts modifiziert —
wirken.

Als gesichert angesehen werden darf, da® Zusammenhinge, wie sie in den didak-
tischen Funktionen, in der Mehrzahl der didaktischen Prinzipien, in vielen Regeln
und Unterrichtsmethoden zum Ausdruck kommen, gesetzmifliiger Natur sind. Wel-
che das aber im einzelnen sind, und wie sie zusammenwirken, dafiir gibt es zur Zeit
noch keine ausreichenden Ansitze.
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Der Marxismus-Leninismus versteht Theorie (als Widerspiegelung der objektiven
Realitit) und Methode (als Anleitung fiir die praktische Titigkeit und die Erkennt-
nisgewinnung) als dialektische Einheit. Die Methode wird von der Theorie bestimmt.
Grundpositionen, Prinzipien, Regeln und Methoden sind dann richtig, wenn sie auf
GesetzmiRigkeiten und Gesetzen beruhen, im Idealfall aus erkannten Gesetzen ab-
geleitet werden. Es wire aber mechanistisch, daraus zu folgern: Erst miissen die im
Unterricht wirkenden Gesetze volistindig erkannt werden; dann kénnen die Prin-
zipien, Regeln und Unterrichtsmethoden ausgearbeitet werden. In den realen
Prozessen des gesellschaftlichen Handelns und Erkennens gibt es — wie der Mar-
xismus-Leninismus lehrt — kein starres Nacheinander von Gesetzeserkenntnis und
Ausarbeitung von Prinzipien, Regeln und Methoden, sondern wechselseitige Berei-
cherung. Geht man davon aus, dann verfiigt die sozialistische Unterrichtsforschung
iiber viel mehr Voraussetzungen zur Ldsung der Probleme der im Unterricht wirken-
den Gesetze, als es in Diskussionen oft dargestellt wird.

Daraus folgt die Notwendigkeit, die Forschungen

— zum Problem der im Unterrichtsproze wirkenden Gesetze,

— zu den didaktischen Prinzipien und Regeln und

— zum Problem der Unterrichtsmethoden
einheitlich zu betreiben.

Diese Verbindung der genannten Forschungsarbeiten ist auch deshalb von grofer
Bedeutung, weil die Fragen der Lehrer nach dem ,Wie‘ im Unterricht nicht nur die
konkreten Methoden, Verfahren usw. betreffen, sondern auch die Prinzipien, von
denen sich der Lehrer im Unterricht unter Beriicksichtigung der jeweiligen Situation
leiten lassen muf. Die Neubearbeitung der didaktischen Prinzipien (unter Nutzung
des Vorhandenen) ist deshalb eine ebenso dringliche wissenschaftliche Gemein-
schaftsaufgabe wie die Losung des Methodenproblems.

Gemeinsam ist didaktischen Prinzipien, Regeln und Unterrichtsmethoden, daf} sie
von den Zielen, Stoffen, Gesetzen und Bedingungen des Unterrichtsprozesses in der
sozialistischen Schule abhingig sind.

Von den Grundpositionen sowie den didaktischen Prinzipien und Regeln unter-
scheiden sich die Unterrichtsmethoden vor allem dadurch, daf sie auch Handlungs-
folgen empfehlen und die in ihnen enthaltenen Regeln spezieller sind als die unmit-
telbar aus Grundpositionen und didaktischen Prinzipien abgeleiteten.

Innerhalb der Relation ,,Grundpositionen — didaktische Prinzipien und Regeln —
Unterrichtsmethoden sind die letzteren von den ersteren abhiingig. Die Grundpo-
sitionen und didaktischen Prinzipien prigen in ihrer Gesamtheit das System und den
Charakter der Unterrichtsmethoden und bestimmen wesentlich ihren Einsatz im Un-
terricht.

Wird dieser Zusammenhang zwischen Zielen, Stoffen, Gesetzen, Bedingungen,
Grundpositionen, didaktischen Prinzipien und Regeln einerseits und den Unter-
richtsmethoden andererseits nicht gesehen, so besteht die Gefahr einer ,,ideologie-
freien* Betrachtung der Unterrichtsmethoden und des Eindringens revisionistischer
Anschauungen in die Unterrichtstheorie der sozialistischen Schule.

Auch bei Ubereinstimmung in Details gibt es prinzipielle Unterschiede ZW1schen
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den Unterrichtsmethoden der sozialistischen und denen der imperialistischen Schule.
Ob bewuldt oder unbewuflt widerspiegelt sich in jeder Unterrichtsmethode das We-
sen des gesamten Unterrichts und der ihm zugrunde liegenden ideologischen Auf-
fassungen. Daher ist jede Unterrichtsmethode fiir den Unterricht in der sozialistischen
Schule bewuflt in Ubereinstimmung mit dessen Wesensmerkmalen und den daraus
abgeleiteten Prinzipien zu bringen. Hieraus ergibt sich auch, daR keine Unterrichts-
methode aus der biirgerlichen Schule bezwhungswelse Unterrichtstheorie einfach
iibernommen werden kann.

Da der Unterricht einen komplizierten, vielschichtigen ProzeR darstellt, in dem
viele Komponenten zusammenwirken, ist es bei Diskussionen zu Unterrichtsproble-
men unerlifilich, die Bezugsebene zu bestimmen, von der ausgegangen wird. Wie
die Erfahrung lehrt, ist es zum Beispiel nicht gleichgiiltig, ob die Frage nach den
Unterrichtsmethoden aus der Sicht des pddagogischen Wissenschaftlers, der sie aus-
arbeitet, aus der Sicht des Lehrers, der sie erlernen und anwenden soll, oder aus der
Sicht des Schiilers erdrtert wird. Die entscheidende Rolle, die der Lehrer bei der
Verwirklichung der schulpolitischen Hauptaufgabe spielt, und das Primat der pida-
gogischen Fiihrung erfordern es, bei der Bestimmung von Wesen und Funktion der
Unterrichtsmethoden von der Frage nach den Faktoren auszugehen, durch die die
Lehrertatigkeit im Unterricht determiniert wird.

Die Tétigkeit des Lehrers im Unterricht wird primir von objektiven gesellschaftli-
chen Faktoren bestimmt, die durch die inneren Bedingungen (Bewuftsein, Wissen,
Konnen, Stil, Ton u.a. Eigenschaften des einzelnen Lehrers) gebrochen werden.

Wenn wir im folgenden die wesentlichen objektiven Faktoren nennen, die die
Titigkeit des Lehrers im Unterricht determinieren, so geschieht das auch mit dem
Ziel der weiteren Prizisierung der Ziel-Inhalt-Methode-Relation. Dabei ist uns be-
wufst, da die Frage nach den Zusammenhingen zwischen den Faktoren noch offen
bleibt.

Man mufl davon ausgehen, daf die gesamte Lehrertitigkeit durch die gesamtgesell-
schaftlichen und internationalistischen Aufgaben bei der Gestaltung der entwickelten
sozialistischen Gesellschaft gepriigt wird, die auch dem Lehrer als Biirger unseres Staa-
tes gestellt sind. In sie ordnet sich sein politisch-pidagogischer Auftrag ein, der ihm
zur Realisierung unserer Schulpolitik erteilt wurde.

Auf der Grundlage der gesamtgesellschaftlichen und schulpolitischen Aufgaben
sind die in den Lehrplinen ausgewiesenen Ziele und Stoffe die primiren Bestim-
mungsgréfien fiir die Tétigkeit des Lehrers im Unterricht, die er aus der Sicht auf
das Gesamtziel sozialistischer Bildung und Erziehung realisieren muf3. Es bleibt
eine stindige Aufgabe, dem Lehrer zu helfen, immer tiefer in die Ziele und Inhalte
des Lehrplanwerkes einzudringen und sich fachwissenschaftlich zu qualifizieren.

Die Tatigkeit des Lehrers wird durch die im Unterricht wirkenden Gesetzmifig-
keiten und Gesetze determiniert, die seine Bildungs- und Erziehungsarbeit férdern
oder hemmen, ob sie erkannt sind oder nicht, ob sie dem einzelnen Lehrer bewufit
sind oder nicht. Im Interesse wachsender Bewufitheit und Erfolgssicherheit bei der
Unterrichtsfithrung ist es unerldflich, die im Unterricht wirkenden Gesetze und
ihre Wirkungsweise immer vollkommener aufzudecken und jedem Lehrer zu helfen,
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sie zu erkennen, zu beriicksichtigen und zu nutzen. Dafs das im engen Zusammen-
hang mit der Erarbeitung und Vermittlung der marxistisch-leninistischen Grund-
positionen, der didaktischen Prinzipien und Regeln geschehen muf}, wurde bereits
dargestellt. )

Einen weiteren objektiven Faktor fiir die Titigkeit des Lehrers im Unterricht
stellen die Unterrichtsmethoden dar, unter denen allgemeine Muster? fiir Hand-
lungen, Handlungsfolgen und Verhaltensweisen der Lehrer im Unterricht zu ver-
stehen sind, und die dazu dienen, den Prozef der sozialistischen Bildung und Er-
ziehung zielgerichtet, planmifig und effektiv zu fithren.

Die erfolgreiche Titigkeit des Lehrers im Unterricht erfordert vielfdltige Unter-
richtsmittel und wird durch diese — teilweise erheblich — beeinflufst. Das muf bei
der Ausarbeitung und Aneignung der Unterrichtsmethoden stérker als bisher be-
riicksichtigt werden. Dariiber hinaus kommt es gegenwirtig darauf an, didaktisch-
methodisch orientierte Gebrauchsanleitungen zu erarbeiten, die dem Lehrer helfen,
sein Konnen bei der Anwendung der Unterrichtsmittel zu entwickeln.

Zu den objektiven Faktoren, die die Titigkeit des Lehrers determinieren, ge-
hoéren Organisationsformen, wie die Klassenunterrichtsstunde, die Exkursion, der
Unterricht in der Produktion, die Priifungen, und die zur Verfiigung stehende Zeit,
die durch Stundentafel und Lehrplan vorgegeben sind.

Zu den grundlegenden Erkenntnissen der marxistisch-leninistischen Psycholo-
gie und Pidagogik gehort, daf® der Schiiler sich in der Tatigkeit und durch sie ent-
wickelt. Deshalb ist der Schiiler nicht nur Objekt, sondern auch und in wachsen-
dem Mafe aktives Subjekt seiner Bildung und Erziehung. Deshalb gehéren die
Schiilerpersonlichkeit, ihre Tétigkeit und Entwicklung, zu den grundlegenden Fakto-
ren, die die Titigkeit des Lehrers bestimmen. Die Schiilertétigkeit und -entwick-
lung ist nicht nur Ziel und Gegenstand der Lehrertitigkeit, sondern gleichzeitig
eine ihrer wesentlichen Bedingungen. Daher ist es notwendig, dem Lehrer stin-
dig genaueren Aufschlufl iiber Wesen und Struktur der Schiilertiatigkeit zu geben
und seine Fihigkeit zu entwickeln, die Titigkeit der Schiiler immer bewufiter und
erfolgssicherer anzuregen und zu fithren,

Schlieflich muB der Lehrer die konkreten Bedingungen beriicksichtigen, unter
denen er seinen Unterricht erteilt. Sie stellen hchste Anforderungen an die schép-
ferischen Fihigkeiten des einzelnen Lehrers. Trotzdem erscheint es notwendig und
moglich, dem Lehrer durch die piddagogische Wissenschaft auch in dieser Hinsicht
immer vollkommenere Hilfen (z.B. fiir die Leistungsermittlung, fiir die Analyse des
gesamten Entwicklungsstandes der Schiiler und Schiilerkollektive, fiir die Beriick-
sichtigung aktueller Probleme u.a.) zur Verfiigung zu stellen.

2 Zur Bezeichnung des Gattungsbegriffs wurde der Terminus ,,Muster* (im Sinne von Handlungs-
und Verhaltensmuster) verwendet, weil er nach Auffassung der Autoren den Sachverhait priziser
kennzeichnet als ,,Weg*, ,, Arbeitsverfahren und ,,Mittel* und weil gegen den Terminus ,,System
von Regeln® die Tatsache spricht, da} in der P4idagogik mit der Bezeichnung ,,Regel* engere Be-
griffe belegt werden als in der Philosophie. Es geht den Autoren jedoch primir um die Klirung
des Inhalts des Begriffs ,, Unterrichtsmethoden* und nicht um einen Bezeichnungsstreit. Der Gat-
tungsbegriff ,,Modell* wird gleichfalls fir moglich gehalten.
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Im Grad der Meisterung der objektiven Faktoren im realen Unterrichtsprozef}
unter den jeweils gegebenen Bedingungen duflert sich die Qualitdt der Unterrichts-
fijhrung durch den Lehrer. Sie ist immer darauf gerichtet, die Schiiler zu Tétigkeiten
zu veranlassen, in denen sie sich das geforderte Wissen und Konnen aneignen, in
denen und durch die sich die Persdnlichkeitseigenschaften entwickeln, die als Ziele
der Bildung und Erziehung projektiert sind. Das tatséichlich angeeignete Wissen und
Koénnen, die tatsichlich entwickelten Personlichkeitseigenschaften bei allen Kin-
dern stellen die Unterrichtsergebnisse dar, die letztlich das Kriterium fiir die Quali-
tit der Arbeit der Lehrer, Schulfunktionire und piddagogischen Wissenschaftler
sind.

Fiir die Bestimmung des Wesens und der Funktionen der Unterrichtsmethoden
ist bedeutsam, dafd sie nur einen wesentlichen Faktor unter diesen hier genannten
darstellen. =

Eine einheitliche Verwendung des Begriffs ,,Unterrichtsmethode*
anstreben

Der Begriff ,,Unterrichtsmethode‘* wird in der sozialistischen piadagogischen
Literatur iibereinstimmend im Grundsitzlichen, im Besonderen jedoch recht unter-
schiedlich gebraucht und erklart3.

Alle Autoren bringen iibereinstimmend folgende Wesensmerkmale zum Aus-
druck:

— Die Unterrichtsmethoden dienen dazu, die gesellschaftlich determinierten und
in den Lehrplinen geforderten Ziele und Inhalte planmifig, systematisch und ratio-
nell in Persénlichkeitseigenschaften (Wissen, Kénnen, Fihigkeiten, Uberzeugungen,
Verhaltensweisen) der Schiiler umzusetzen.

— Sie miissen den Zielen des Unterrichts, dem Inhalt und der Logik des Stoffes
sowie den Gesetzen des Lernens und der Entwicklung der Schiiler entsprechen.

Unterschiede zeigen sich vor allem in folgender Hinsicht:

— Der Begriff ,,Unterrichtsmethode‘‘ wird im weiteren-Sinne (gesamte Unter-
richtsgestaltung, einschlieflich Organisationsformen, Einsatz der Unterrichtsmittel,
Stil und Ton des Lehrers usw.) und im engeren Sinne (einzelne Verfahren, die der
Lehrer im Unterricht anwenden kann) verwendet.

3 Diese Aussage beruht auf der Analyse von Arbeiten folgender Didaktiker und Unterrichtsmetho-
diker (alphabetisch geordnet): Edgar Drefenstedt (1969, 1971), Kurt Haspas (1970), Hans-Georg
Heun (1962), 1963), L. B. Itelson (1970), B. P. Jessipow (1949, 1970), B. P. Jessipow/N, K. Gont-
scharow (1954), Hans Kaiser (1971), N. C. Kazansky/L. K. Nazarowa (1970), Hans Keune (1963),
D. M. Kirjuschkin (1968), Kleine pidagogische Enzyklopidie (1961), Helmut Klein (1961), Lothar
Klingberg (1962, 1966, 1970), R. G. Lemberg (1961), M. M. Levina (1970), I. T. Ogorodnikow/
P.N. Schimbirjew (1954), M. N. Skatkin (1965), Gottfried Stichler (1966), Bernhard Stohr (1965),
Karlheinz Tomaschewsky (1972), Gottfried Uhlig (1960, 1962), Unterrichtshilfen fiir verschiedene
Ficher.
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— Mit ,,Unterrichtsmethode* wird die faktische Titigkeit des Lehrers selbst (das
konkrete Handeln des Lehrers in konkreten Unterrichtssituationen) oder ein veralige-
meinertes ideelles Abbild der Tatigkeit des Lehrers (das zumeist durch Widerspiege-
lung erfolgreicher Titigkeit von Lehrern erarbeitet wurde) verstanden, das allen
Lehrern als Muster zur Verfiigung steht und das sie bei der Unterrichtsfithrung an-
wenden konnen.

— Als,,Unterrichtsmethode* werden Wege (Arbeitsverfahren, Mittel, Muster) fiir
die Unterrichtsgestaltung von sehr unterschiedlichem Allgemeinheitsgrad bezeichnet
(z.B. darbietende Methode — Arbeit mit dem Lehrbuch — experimentelle Methode —
Leselernmethode). Dabei zeigt sich folgendes: Je allgemeiner der Begriff verwendet
wird, desto kleiner ist die Zahl der angegebenen Methoden (oft nur drei: z.B. die
vermittelnde, die entwickelnde und die ermittelnde Methode, oder Lehrervortrag,
Unterrichtsgesprich und selbstindige Arbeiten der Schiiler). Je spezieller der Begriff
gefafdt wird, desto groRer wird die Zahl der genannten Unterrichtsmethoden. Er-
kennbar ist die Tendenz, die objektiv hierarchische Vielfalt des ,,Unterrichtsmetho-
dischen® immer umfassender darzustellen und speziellere Unterrichtsmethoden als
,,Verfahren®, , Elemente‘ und ,,Varianten‘‘ zu bezeichnen.

— Es gibt Auffassungen, die den Begriff ,,Unterrichtsmethode® ausschlieflich auf
die Titigkeit des Lehrers eingrenzen, und andere, die ihn sowohl auf die Titigkeit des
Lehrers als auch auf die des Schiilers bezichen.

— Bei Erklirungen werden die ,,Unterrichtsmethoden® als ,,Wege®, als ,,Arbeits-
verfahren®, als ,,Mittel* oder auch als ,,Muster* bezeichnet, die vom Lehrer einge-
schlagen, angewandt beziehungsweise genutzt werden, um den Bildungs- und Erzie-
hungsprozefy im Unterricht zu filhren.

Alle diese Begriffe werden von den Autoren benutzt, um wesentliche Merkmale
und Zusammenhinge der Unterrichtsgestaltung zu erldutern. In den Begriffserklarun-
gen spiegeln sich reale Sachverhalte richtig, aber oft noch nicht geniigend prizise
wider.

Wir werden im folgenden einige dieser Auffassungen diskutieren. Das geschieht
mit dem Ziel, weitere Wesensmerkmale der Unterrichtsmethoden herauszuarbeiten
und den Begriff , Unterrichtsmethode so zu prizisieren, dafs alle Unterrichtsfor-
scher darunter das gleiche verstehen, wenn von ihnen gefordert wird, dem Lehrer
zu helfen,

— die ganze Vielfalt der zur Realisierung seines Bildungs- und Erziehungsauf-
trages erforderlichen Unterrichtsmethoden zu iiberblicken.

— sich in der Aus- und Weiterbildung, vor allem im Prozefl der Arbeit, die ein-
zelnen Unterrichtsmethoden rationell anzueignen,

— und sie ziel-, inhalts-, prinzipien -und bedingungsidaquat anzuwenden.

Schulpolitische und pidagogische Praxis und Theorie erfordern einen weiten
und einen engeren Methodenbegriff. Fiir die Klirung und Diskussion methodolo-
gischer Grundfragen (z.B. Verhiltnis von Unterrichtstheorie und Unterrichtsme-
thode, Abhiingigkeit der Methode von Ziel, Inhalt und Bedingungen) ist es not-
wendig, den Begriff ,,Methode (des Unterrichts)* im weiteren Sinne zu benutzen.
Bei Interpretationen des Lehrplanwerkes unter dem Gesichtspunkt der gesetzmi-

103

Bigen Zusammenhinge zwischen Ziel, Inhalt und Methode wurde der Begriff , Me-
thode* als Synonym zu ,,Unterrichtsgestaltung (Unterrichtsfilhrung) durch den
Lehrer gebraucht. Er umschliefit die gesamte Tatigkeit des Lehrers bei der Vor-
pereitung, Durchfilhrung und Auswertung des Unterrichts zur Realisierung der
Lehrplanziele und -inhalte (einschliefilich der Auswahl und Nutzung der richtigen
Unterrichtsmethoden im engeren Sinne).

Es hat sich eingebiirgert, dal das Wort ,,Methode bei Verwendung im weiteren
Sinne in der Einzahl gebraucht wird. Fiir seine praktische Unterrichtsarbeit bendtigt
der Lehrer aufier der Kenntnis der Lehrplanziele und -inhalte, der Grundpositionen,
Prinzipien und Regeln (wenn moglich, der Gesetze, die im Unterricht wirken), der
konkreten Bedingungen, neben Unterrichtsmitteln auch Methoden als Anleitung fiir
seine Arbeit. Hier wird der Begriff , Methode* im engeren Sinne verwendet. Es er-
scheint notwendig, nur dann von ,,Unterrichtsmethoden® (im Plural) zu sprechen,
wenn der Methodenbegriff im engeren Sinne gebraucht wird.

,,Die konkrete Handlung selbst {oder ihre Struktur — d.V.) Methode zu nennen,
ist auf jeden Fall unangebracht, denn dadurch... verlore (die Methode) ihre wesent-
liche Eigenschaft, fiir ganze Klassen von Handlungen giiltig, also von Fall zu Fall
iibertragbar zu sein... Wir halten es fiir angemessener, die operative Struktur einer
Klasse von Handlungen als das objektive Korrelat einer Methode, nicht aber als
die Methode selbst anzusehen. Auf diese Weise bleibt die in der Umgangssprache
gebrduchliche Formulierung ,Anwendung einer Methode‘ sinnvoll, die offenbar
zwischen der Methode und der methodengerechten Handlung unterscheidet. ‘4
Das trifft unseres Erachtens auch auf die Unterrichtsmethoden in ihrem Verhilt-
nis zur tatsichlichen Titigkeit des Lehrers zu.

Dieses Wesensmerkmal wird beriicksichtigt, wenn Unterrichtsmethoden als Wege,
Mittel oder Muster charakterisiert werden. Damit wird deutlicher als mit ,,Arbeits-
verfahren* oder ,,Form der Titigkeit* des Lehrers zum Ausdruck gebracht, daf’ es
sich bei den Unterrichtsmethoden nicht um die Titigkeit des Lehrers selbst handelt,
sondern um Bestandteile des gesellschaftlichen Bewuftseins, die — einmal geschaf-
fen — existieren, ob sie der einzelne Lehrer kennt oder nicht, ob er sie beherrscht
oder nicht, ob er sie anwendet oder nicht. Die tatsichliche Tétigkeit des Lehrers
ist unendlich viel reicher, als das in den Unterrichtsmethoden dargestellt werden
kann.

Aber nur wenn man die Unterrichtsmethoden als allgemeine Muster fiir bestimm-
te Titigkeiten des Lehrers auffat, wird ihre Zahl endlich, wird die Forderung real,
sie so auszuarbeiten und darzustellen, daf sie von den Lehrern erlernt und bei der
Gestaltung des eigenen Unterrichts als ,,Erfahrungen der Besten* angewandt werden
kénnen,

Objektiv existiert eine grofe Vielfalt von Unterrichtsmethoden, die zueinander
im Verhiltnis von Allgemeinem, Besonderem und Einzelnem stehen. Das Ausmaf}

4 Rainhart Bellmann/Hubert Laitko: Methode und Methodologie der wissenschaftlichen Erkenntnis,
Bemerkungen zum Begriff. In: Wege der Erkenntnis. VEB Deutscher Verlag der Wissenschaften,
Berlin 1969, S. 15.
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ihrer Anwendung und ihre tatsichliche Wirkung auf die Gestaltung des Unterrichts
und die Erfiillung der Lehrplanziele hiingen in starkem Mafie von dem Allgemein-
heitsgrad ab, unter dem sie dargestellt werden. In den letzten Jahren wurden Unter-
richtsmethoden meist nur allgemein dargestellt und begriindet. Das hat zu einer
Vernachlissigung der Ausarbeitung spezieller Methoden gefiihrt. Der Lehrer mufy
aber zum Beispiel nicht nur die ,,darbietende Methode*‘ schlechthin kennen und
anwenden konnen, sondern er braucht zum Beispiel auch Muster fiir die Schilderung
historischer Zustinde und Vorginge, die Beschreibung von Landschaften — mit und
ohne Anschauungsmittel — das Vorfiihren bestimmter Experimente in verschiedenen
logischen Zusammenhingen, das iiberzeugende Argumentieren bei der Erkldrung
politischer Standpunkte und Mafinahmen usw.

Konzentriert sich die Darstellung einseitig auf Methoden hohen Allgemeinheits-
grades, dann besteht die Gefahr, dafy bewihrte Methoden und Regeln, die sich auf
didaktisch-methodische Details beziehen, in Vergessenheit geraten. Zum Beispiel
wurden bewihrte-Regeln fiir die Fragetechnik des Lehrers, fiir die Arbeit an der
Wandtafel, fiir das Verhalten des Lehrers bei Disziplinverstofien usw. in den letzten
Jahren immer seltener dargestellt und gelehrt. Es ist offensichtlich notwendig, da
sich die Unterrichtsforschung (vor allem Fachmethodiken, Unterrichtsmittelfor-
schung, Didaktik) in den nichsten Jahren darauf konzentriert, die spezielleren Me-
thoden so konkret und so praktikabel wie moglich zu beschreiben, darzustellen
und hinsichtlich ihres Platzes in einem Methodensystem zu begriinden.

In bezug auf die Bezeichnung wird fiir die Arbeit an den nichsten Unterrichts-
methodiken auf der Grundlage historisch enstandener Auffassungen vorgeschlagen,
in allen Fichern die allgemeinsten Muster als Unterrichtsmethoden, speziellere und
meist als Teile mehrerer Unterrichtsmethoden auftretende Muster als Verfahren
und noch speziellere Muster und Teile als Varianten zu bezeichnen. Dazu ist es
notwendig, dem Gesamtbestand notwendiger Muster fiir die Unterrichtsgestaltung
im betreffenden Fach unter den Aspekten des Verhiltnisses von Allgemeinen, Be-
sonderem und Einzelnen sowie Teil und Ganzem zu durchdringen und die einzel-
nen Muster in richtiger Weise einander zuzuordnen und zu beschreiben.

Es wird vermutet, daf® dieses ,,Dreistufenmodell* in der Perspektive nicht aus-
reicht, um die objektive Hierarchie des Unterrichtsmethodischen richtig widerzu-
spiegeln. Aufgabe der Didaktik wird es sein, die in den Fachmethodiken enthalte-
nen Losungen zu verallgemeinern und dabei eigene theoretische Ansitze weiter
mit dem Ziel zu verfolgen, den Gesamtbereich des Unterrichtsmethodischen in
hierarchischer Ordnung auszuarbeiten und darzustellen.

Man kann in der sozialistischen Schule die Unterrichtsmethoden nicht losgeldst
von den Schiilertitigkeiten betrachten, ausarbeiten und darstellen. Das ergibt sich
aus dem wechselseitigen Zusammenhang von Lehren und Lernen (Fithrung und
Selbstitigkeit). Lehren ist immer darauf gerichtet, Lernen zu bewirken. In den
nichsten Jahren miissen, wie bereits dargestellt, sowohl das System der notwendi-
gen Schiilertitigkeiten als auch die erforderlichen Unterrichtsmethoden mit gleicher
Dringlichkeit ausgearbeitet und dargestellt werden. Trotz ihrer engen Verflochten-
heit im Unterrichtsprozef handelt es sich jedoch um unterschiedliche objektive Fak-
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toren der Lehrertatigkeit mit relativ eigener Logik. Es ist unerldflich, daf} bei der
parstellung von Unterrichtsmethoden der Fithrungsaspekt nicht von den Ausfiih-
rungen iiber Schiilertitigkeiten iiberdeckt wird. Immer muf daven éusgegangen
werden, dafd die Unterrichtsmethoden vom Lehrer erlernt werden miissen, ihm als
Muster flir die Fithrung des Unterrichtsprozesses zu dienen haben. Tritt dieser As-
pekt in der Darstellung nicht geniigend hervor, ist sie nicht in notwendiger Weise
auf die Lehrertitigkeit bezogen, dann besteht die Gefahr, dafl das Primat der pida-
gogischen Fihrung verwischt und der Begriff ,,Unterrichtsmethode* verwissert
wird.

Bei Definitionen der ,,Methode* durch Philosophen unserer Republik wurden
in den letzten Jahren folgende Gattungsbegriffe verwendet: — System von Regeln$, —
System taktischer oder strategischer Leitsitzeé, — geordnete Folge von Operationen”.

Diese Gattungsbegriffe und die ihnen zugrunde liegenden Positionen orientieren
stark auf den operationellen Aspekt. Das ist fiir die weitere Arbeit an Unterrichts-
methoden sehr bedeutsam, weil bei bisherigen Darstellungen von Unterrichtsmetho-
den zu selten auch Handlungsfolgen fiir die Tatigkeit des Lehrers angegeben wurden.

Davon den oben genannten Philosophen die Begriffe Regeln und Operationen
offenbar mit einem anderen Begriffsinhalt verwendet werden (weiter oder enger),
als er sich in der Pidagogik herausgebildet und im Denken des Lehrers verfestigt hat,
miite man sich bei eventueller Ubernahme dieser Gattungsbegriffe durch Didaktik
und Methodik unbedingt iiber einige inhaltliche Grundsitze verstindigen.:

— Unterrichtsmethoden umschliefen sowohl Muster fiir Handlungsfolgen als auch
Regeln. Zu letzteren gehoren nicht nur Regeln fiir das Handeln (unter sachlichem
Aspekt), sondern auch fiir das Verhalten des Lehrers (unter politisch-sittlich-sozia-
lem Aspekt). Eine operationalistische Beschrinkung auf Handlungsfolgen und Regeln
unter ,,rein sachlichem Aspekt** wiirde konvergenztheoretischen Absichten westlicher
Ideologen entgegenkommen.

— Wenn wir Unterrichtsmethoden ausarbeiten, muf davon ausgegangen werden,
daf’ es sich um Methoden fiir die sozialistische Schule handelt, die sich prinzipiell
von denen der imperialistischen Schule unterscheiden. Bei ihrer Darstellung (vor
allem in den Regeln und bei ihrer Begriindung) mufd das explizit mit zum Ausdruck
kommen. Fiir die weitere Arbeit am Problem der Unterrichtsmethoden halten wir fol-
gende Definition fiir méglich:

Unterrichtsmethoden in der sozialistischen Schule sind Muster fiir Handlungen,
Handlungsfolgen und Verhaltensweisen der Lehrer im Unterricht, um den Prozef
der sozialistischen Bildung und Erziehung zielgerichtet, planmdgig und effektiv
zu fiihren.

5 Vgl. Georg Klaus/Manfred Buhr: Philosophisches Worterbuch, Band 2. VEB Bibliographisches
Institut, Leipzig 1969, S. 717.

6 Definitionen und Formen der Methode. Referiert in: ,,Aus dem philosophischen Leben in der
DDR*, Heft 5/1966, S. 5.

7 Vegl. P. Apostol: Zur Definition und zum Gegenstandsbereich der Methodologie. In: ,,Deutsche
Zeitschrift fiir Philosophie®, Heft 12/1966, S. 1473.
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Hauptfunktion der Unterrichtsmethoden: Praxisbediirfnisse befriedigen

Aus der Sicht auf die Hauptfunktion der Unterrichtsmethoden, dem Lchrer
als Mittel zu dienen, seinen Bildungs- und Erziehungsauftrag im Unterricht unserer
sozialistischen Schule immer bewufter, schdpferischer und rationeller zu erfiillen,
ist die Klassifizierung der Unterrichtsmethoden nicht das Hauptproblem.

Wichtiger sind Antworten auf folgende Fragen:

1. Fiir welche Probleme der didaktisch-methodischen Gestaltung des Unterrichts
benotigt der Lehrer Hilfe in Form von Unterrichtsmethoden, Verfahren, Varianten
u.a., um die Bildungs- und Erziehungsanforderungen des neuen Lehrplanwerkes
immer vollkommener zu realisieren?

2. Wie miissen die einzelnen Unterrichtsmethoden dargestellt werden, damit sie
praktikabel sind?

3. Welche Moglichkeiten gibt es, das vielfiltige Zusammenwirken der Methoden
im Unterrichtsprozed dem Lehrer zu zeigen, um einer schematischen Anwendung
vorzubeugen?

Gleichzeitig muf} an der Klassifizierung der Unterrichtsmethoden gearbeitet wer-
den; denn je besser dieses Problem geldst wird,

— desto leichter ist das ganze Instrumentarium notwendiger und wesentlicher
Unterrichtsmethoden zu iiberschauen, zu erlernen und anzuwenden,

— desto besser ist das System der Unterrichtsmethoden redundanzarm darzustel-
len,

— desto schneller sind Liicken (Leerstellen, fehlende Unterrichtsmethoden) zu
erkennen und durch zielgerichtete Analyse der Praxis beziehungsweise durch theo-
retisch-praktische Entwicklung neuer Unterrichtsmethoden zu fiillen.

Wenn aber die vordergriindige Orientierung der Unterrichtsforschung auf ein Klas-
sifizierungssystem dazu fiihrt, daf bestimmte fiir die.Unterrichtspraxis erforderliche
Muster nicht ausgearbeitet werden, weil sie nicht in das System passen, dann werden
prinzipielle Fehler begangen.

Gegenwirtig ist es noch nicht mdglich, ein Klassifizierungssystem anzugeben,
das allen Erfordernissen gerecht wird. Ganz gleich, von welchen Gesichtspunkten
ausgegangen wird, ob von logischen Wegen, didaktischen Funktionen usw., letztlich
sind die Ziele der Entwicklung sozialistischer Schiilerpersdnlichkeiten in all ihrer
Vielfiltigkeit fir die Entwicklung der Unterrichtsmethoden ausschlaggebend: Deshalb
kommt es gegenwirtig nicht darauf an, dem Lehrer neue Systeme anzubieten.

Von dieser Position ausgehend, wird im folgenden versucht, aus der Sicht der er-
weiterten Ziele der Bildung und Erziehung und der Situation in der Schulpraxis
hypothetische Antworten auf die dargelegten Fragen zu geben.

Zu 1:

Zunichst werden auf der Grundlage der Analyse schulpolitischer Doku-
mente und der Schulpraxis Aspekte der didaktisch-methodischen Gestaltung des
Unterrichts genannt, fiir deren Realisierung der Lehrer Hilfe durch die pidagogi-
sche Wissenschaft bendtigt. Unabhingig davon, ob die entsprechenden Hilfen als
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Methoden, Verfahren, Varianten, Regeln dargestellt und wie sie klassifiziert wer-
den, mufs im Hinblick auf diese Aspekte Vollstindigkeit angestrebt werden.

Aufgrund der gesicherten Erkenntnis, daf’ sicheres und anwendbares Wissen und
solide Grundfertigkeiten die Basis fiir die Entwicklung sozialistischer Uberzeugun-
gen und schdpferischer Fahigkeiten sind, sollte in allen Darlegungen zu den Unter-
richtsmethoden, den Verfahren und den ihnen entsprechenden Varianten mit jenen
begonnen werden, fiir die der Lehrer Anleitung bendtigt, um die Aneignung desin den
Lehrplinen geforderten Wissens und die Ausbildung der notwendigen Grundfertig-
keiten bei allen Schiilern vollauf zu sichern.

Dazu miissen den Lehren Hilfen gegeben werden fiir

— die Verwirklichung einer interessanten, zielorientierenden, lebensverbundenen
und problemreichen Einfithrung in die Arbeit am neuen Stoff, die auf die Schaffung
aktueller innérer Antriebe und die Entwicklung gesellschaftlich bedeutsamer Motive
fiir die Schiilertiitigkeit gerichtet ist, '

— die Fithrung der Aneignung neuen Wissens und neuer Fertigkeiten,

— die Fithrung der Wiederholung,

— die Verkniipfung der im Unterricht zu gewinnenden Kenntnisse und Fertigkei-
ten mit den in der Praxis gewonnenen Erfahrungen,

— die Fithrung des Ubungsprozesses, der insbesondere bei der Automatisierung
von Fertigkeiten erforderlich ist
(Im Anfangsunterricht der Unterstufe und in manchen Féchern, z.B., im Fremd-
sprachen-, Sport- und Werkunterricht, konnen diese Methoden méglicherweise
an die Spitze aller darzustellenden Unterrichtsmethoden riicken.),

— die Sicherung der Systematisierung von Wissen und Kdnnen,

— die Fithrung der Anwendung von Wissen und K6nnen,

— die Anleitung, das Urteilen und das Kontrollieren von kurz- und langfristigen
Hausaufgaben, einschliefdlich der Regeln und Verfahren, mit denen aus.dem Unter-
richt heraus Einflufd auf die Freizeitgestaltung der Schiiler ggnommen werden kann,

— die vielfiltige Kontrolle der Schiilerleistungen,

— die Vorbereitung und Durchfithrung von Priifungen,

— das Bewerten von Schiilerleistungen.

Bei der Ausarbeitung von Hilfen ist auf Bewihrtes zuriickzugreifen. Dabei ist zu
Uiberpriifen, wie die traditionellen ,,methodischen Grundformen*‘, entsprechend den
Anforderungen des neuen Lehrplanwerkes, zu vervollkommnen und zu vervollstin-
digen sind. Das betrifft vor allem

— den Lehrvortrag (mit und ohne Unterrichtsmittel) und die Demonstration,

— das Unterrichtsgesprich mit und ohne Unterrichtsmittel (vom abfragenden iiber
das entwickelnde und problemhafte Gesprich bis zur Diskussion) und

- die selbstindige Arbeit der Schiiler.

Da der Problemdarbietung des Stoffes in der sozialistischen Schule objektiv grofie
Bedeutung zukommt, sollte den Wegen, auf denen der Lehrer Stoffe problemhaft
vermittelt und bei denen der Schiiler einen didaktisch verkiirzten Erkenntnisprozefy
durchlduft, besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Ebenso grofie Bedeutung
besitzt die Informationsdarbietung des Stoffes, da der Problemdarbietung pidago-
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gische und zeitliche Grenzen gesetzt sind. Griindlich ausgearbeitet werden miissen -

Muster, nach denen der Lehrer das Einprigen und Behalten (Auswendiglernen) sol-
cher Kenntnisse sichert, deren Reproduzierbarkeit automatisiert sein muf} (Voka-
beln, Formelzeichen, Zahlenfolge, historische Daten, Definitionen, Gesetzesaussa-
gen, Regeln, Gedichte, Liedertexte usw.).

In den einzelnen Fichern mufl den Hilfen fiir die Fiihrung fachspezieller Schiiler-
titigkeiten grofle Aufmerksamkeit geschenkt werden (Schiilerexperimente, Verfolgen
von Fernsehsendungen im Russisch- und Englischunterricht, Beobachtungén, Erkun-
dungen, Arbeit mit der Karte, Musikhdren, Bildbetrachtung usw.). Bei der Ausarbei-
tung und Darstellung von Hilfen sollte vordergriindig davon ausgegangen werden,
daB sie der Aneignung sicheren Wissens und solider Grundfertigkeiten dienen miis-
sen. Im Rahmen ihrer Charakteristik durch Regeln, ihrer Begrindung und der Er-
Orterung ihrer Einsatzmdglichkeiten und Grenzen sollte jedoch deutlich werden,
daB}, in welchem Mafie und unter welchen Bedingungen die Methoden gléichzeitig
der Entwicklung von Fihigkeiten, der Uberzeugungsbildung und der Herausbildung
sozialistischer Charaktereigenschaften und Verhaltensweisen dienen kdnnen und
sollen.

Ausgehend von der Erkenntnis,

—daB in einem richtig gefiihrten Prozefd der aktiven und zunehmend bewufiteren
und selbstédndigeren Aneignung des im Lehrplanwerk geforderten Wissens und der
Ausbildung von Grundfertigkeiten sich auch gleichzeitig schépferische Fihigkeiten,
marxistisch-leninistische Uberzeugungen, sozialistische Charaktereigenschaften und
Verhaltensweisen entwickeln,

— die planmiflige und systematische Herausbildung dieser {iber das Wissen und die
Grundfertigkeiten hinausgehenden Persénlichkeitseigenschaften aber auch besondere
Mafinahmen der piddagogischen Fiihrung erfordert,

wird es fiir notwendig gehalten, auch Muster auszuarbeiten, durch die die oben an-
gefithrten tiberlagert oder erginzt werden miissen. Dabei werden sich Wiederholungen
und Uberschneidungen nicht vermeiden lassen. Doch es ist offensichtlich weniger
schwerwiegend als Mingel in der Unterrichtspraxis, die durch nicht ausgearbeitete
Muster entstehen.

Fiir diese Notwendigkeit spricht auch die Tatsache, daf viele, auch erfahrene Leh-
rer, in dieser Hinsicht vor groflen Problemen stehen, weil bisher in der didaktischen
und unterrichtsmethodischen Literatur dazu wenig Aussagen getroffen wurden.

Im einzelnen geht es dabei vor allem um Hilfen, die der Lehrer

— zur Entwicklung marxistisch-leninistischer Uberzeugungen,

— zur Entwicklung schdpferischer Fihigkeiten,

— zur Entwicklung sozialer Beziehungen (Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, Kollektiv-
entwicklung usw.) benétigt.

Es gilt, da® die Anwendung aller bisher genannten Unterrichtsmethoden, Verfah-
ren, Varianten auch der Entwicklung sozialistischer Verhaltensweisen dient und die-

nen muf. Die in den letzten Jahren in der Schulpraxis gesammelten Erfahrungen be- °

sagen aber zugleich, dafl die Anerziechung bestimmter Verhaltensweisen vernach-
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lassigt wird, wenn dem Lehrer dafiir die entsprechenden Muster fehlen. Hier mufd
der Lehrer Hilfen erhalten, die

— zur Erziehung des Willens (Zielstrebigkeit, Beharrlichkeit, Ausdauer, Aufmerk-
samkeit, Konzentration u.a.),

— zur Erziehung solcher Charaktereigenschaften wie Ehrlichkeit, Gewissenhaftig-
keit, Zuverlissigkeit, Selbstbewufitsein und Bescheidenheit, Einstellung zur Kritik
und Selbstkritik usw.

— zur Sicherung und Entwicklung von Ordnung, Disziplin und Hygiene im Unter-
richt,
fithren.

In der Mehrzahl der Fille handelt es sich dabei um Muster, deren Entwicklung
durch die umfassendere Zielstellung der sozialistischen Bildung und Erziehung und
die dadurch determinierte Erweiterung des Gegenstandes der Didaktik und Unter-
richtsmethodik (auf den Unterrichtsprozef in seiner ganzen Komplexitit) notwen-
dig geworden ist. Gegenstandsiiberschneidungen zwischen traditioneller Didaktik
und Erziehungstheorie werden dabei nicht als Mangel, sondern als Vorzug aufgefafit,
weil dadurch die Potenzen fir die Ausarbeitung dieser Methoden vergroflert wer-
den.

Angesichts vieler neuer Unterrichtsmittel an unseren Schulen wird die Frage des
Lehrers nach Methoden ihres sinnvollen Einsatzes immer lauter. Hinzu kommt: Es
gibt bewihrte, wenig kostenaufwendige und didaktisch wertvolle Unterrichtsmittel
(z.B. Wandtafel und normale Schiilerarbeitshefte), die angesichts des objektiv deter-
minierten Trends zum Technisch-Modernen Gefahr laufen, unterschitzt zu werden
und in Vergessenheit zu geraten, weil Muster fiir ihre Nutzung nicht mehr publiziert
und gelehrt werden.

In der didaktisch-unterrichtsmethodischen Literatur werden Muster fiir den Ein-
satz der Unterrichtsmittel

— entweder als Varianten bei der Anwendung von Unterrichtsmethoden (z.B.
Lehrervortrag mit oder ohne Verwendung von Unterrichtsmitteln)

— oder als selbstindige Unterrichtsmethoden (z.B. Methoden der Arbeit mit dem
Lehrbuch)
dargestellt.

Fiir den ersten Weg sprechen gewichtige Griinde:

Methoden des Einsatzes von Unterrichtsmitteln sind objektiv denen untergeordnet,
die unter solchen Aspekten wie Ziele des Unterrichts, didaktische Funktionen, Logik
des Erkenntnis- und Lernprozesses usw. dargestellt wurden. Das muf ausdriicklich
betont werden, weil es in Theorie und Praxis immer wieder Tendenzen der Verselb-
stindigung des Einsatzes von Unterrichtsmitteln gibt, die dazu fiihren, daff Lehrplan-
ziele nicht besser und schneller, sondern langsamer oder unvollkommener erreicht
werden, daft der Unterrichtsprozefd nicht realisiert, sondern deformiert wird. Die
Darstellung von Methoden des Einsatzes der Unterrichtsmittel als Varianten von
Unterrichtsmethoden trigt dieser Gefahr Rechnung.

Andererseits gilt: Der Einsatz von Unterrichtsmitteln stellt h6here, zum Teil
auch wesentlich andere Forderungen an die T4tigkeit des Lehrers. Und: Es diirfen
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keine Zweifel an der Tatsache entstehen, dafd die anspruchsvollen Forderungep
des neuen Lehrplanwerkes ohne den Einsatz bewihrter und neuer Unterrichtsmitte]
nicht erreicht werden kénnen. Das spricht fiir den zweiten Weg.

Es wird vorgeschlagen, in den nichsten J ahren den ersten Weg zu gehen, gleich-
zeitig aber sehr zielstrebig und explizit Hilfen fiir ‘den Einsatz von Unterrichtsmit-
teln auszuarbeiten und darzustellen. Zu letzterem veranlassen vor allem folgende
Grinde:

— Viele Unterrichtsmittel, die in den Schulen vorhanden sind oder mit denen
sie neu ausgestattet werden, werden vor allem deshalb nicht genutzt, weil es an
hinreichend konkreten Anleitungen fiir ihren Einsatz fehlt, was wiederum zur Fol-
ge hat, daf} in der Aus- und Weiterbildung den Lehrern nicht die erforderliche Quali-
fikation vermittelt wird.

— Deshalb ist es in den nidchsten Jahren unerldflich, Muster fiir den Einsatz von
Unterrichtsmitteln so ausfiihrlich wie méglich (in Einheit von sachlogischer, pida-
gogisch-psychologischer, sprachlicher, graphischer und technischer Komponente)
auszuarbeiten und darzustellen.

Im besonderen sollten dem Lehrer Hilfen gegeben werden:

— fiir die Verwendung von Querschnittsunterrichtsmitteln (von Schiilerarbeits-
heften bis zur Nutzung integrierter — Russisch- und Englischunterricht — und nicht-
integrierter Fernsehsendungen)

— fiir den Einsatz fachspezifischer Unterrichtsmittel.

Die gegenwirtige Situation erfordert es, danach zu streben, fiir jedes verbindliche
Unterrichtsmittel die Muster seines mdglichen Einsatzes auszuarbeiten und darzu-
stellen.

Zu 2:

In der didaktischen und unterrichtsmethodischen Literatur werden Metho-
den in vielen Formen dargestellt. Man findet vor allem

— die allgemeine verbale Beschreibung

— das Erldutern des Wesens der Methode

— die Erorterung von Einsatzm&glichkeiten, Wert und Grenzen

— die Erlduterung durch Beispiele

— den Vergleich mit anderen Methoden

— die Aufzihlung von Regeln fiir die Anwendung

— die verbale oder graphische Darstellung von Handlungsfolgen (,,Operations-
ketten®)

— die Aufgliederung in Methoden geringeren Allgemeinheitsgrades.

Dabei ist typisch,

— dafd meist mehrere Formen bei der Darstellung einer Unterrichtsmethode kom-
biniert werden,

— daf} bei unterschiedlichen Unterrichtsmethoden verschiedene Kombinationen
von Darstellungsformen angewandt werden,

— dafd am hiufigsten die allgemeine verbale Beschreibung, die Erliuterung durch
Beispiele, die Aufzdhlung von Regeln und die Aufgliederung in Methoden geringeren
Allgemeinheitsgrades,
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— dafl am wenigsten die verbale und (noch seltener) die graphische Darstellung
yon Handlungsfolgen sowie die Erdrterung von Einsatzmdglichkeiten, Wert und
Grenzen der Unterrichtsmethoden angewandt werden.

Einerseits spiegelt diese Tatsache wider, daf es objektiv sehr kompliziert ist, die
auerordentlich komplexe und reiche Tatigkeit des Lehrers im Unterrichtsprozefs
(in dem viele stochastische Gesetze gleichzeitig und zusammenwirken) abzubilden.
Andererseits kommt darin zum Ausdruck, wieviel die pddagogische Wissenschaft
noch leisten kann und muf, um dem Lehrer zu helfen, den Grad der BewuBtheit
pei der Fithrung des Unterrichtsprozesses wesentlich zu ethéhen.

Bei der weiteren Arbeit an Unterrichtsmethoden miissen die bisher bewédhrten
Darstellungsformen auch weiter genutzt werden. Gleichzeitig gilt es offensichtlich,
die Bemithungen zu verstirken, die Darstellung der Unterrichtsmethoden durch
folgende Komponenten zu erginzen:

— Darstellung von Handlungsfolgen (Handlungsnetzen), weil das aus den Wesens-
merkmalen einer Methode folgt und die Unterrichtsmethoden fiir den Lehrer prak-
tikabler macht.

— Begriindung der Handlungsfoigen und Regeln durch Zuriickfithren auf mar-
xistisch-leninistische Grundpositionen sozialistischer Schulpolitik und Pidagogik,
auf didaktische Prinzipien und Regeln beziehungsweise im Unterrichtsprozef wir-
kende Gesetzmifigkeiten und Gesetze.

Der Begriindung kommt auch deshalb besondere Bedeutung zu, weil dadurch
klar wird, dafd Methoden nicht nur durch die Ziel- und Inhaltsabhingigkeit ihres
Einsatzes, sondern auch direkt durch ihre Ableitung aus marxistisch-leninistischen
Grundpositionen und aus didaktischen Prinzipien der sozialistischen Schule ideo-
logisch determiniert sind, daf prinzipielle Unterschiede zwischen dem Methoden-
instrumentarium der sozialistischen Schule und dem der imperialistischen Schule
bestehen.

— Erdrterung der Einsatzmoglichkeiten, des Wertes und der Grenzen der ein-
zelnen Unterrichtsmethoden (in bezug auf Ziele, Inhalte, Ausgangs- und Begleit-
bedingungen).

Wenn die Darstellung der Unterrichtsmethoden durch diese Momente erginzt
wird,

— dann werden die Methoden fiir den Lehrer praktikabler, ohne den Charakter
,,praktizistischer Rezepte* anzunehmen,

— dann rationalisieren sie sein Denken und Handeln und erh6hen gleichzeitig
sein ideologisch-theoretisches Niveau (sein ,,Maf an Freiheit* bei der Anwendung
der Methoden),

— dann vergroflert sich der Beitrag der Arbeit an Unterrichtsmethoden zur Wei-
terentwicklung der Unterrichtstheorie in ihrer Gesamtheit.

Natiirlich wird sich diese Entwicklung — in Abhédngigkeit von der vorhandenen
Forschungskapazitit — nur schrittweise vollziehen kénnen.

Der gegenwirtige Entwicklungsstand der Unterrichtsforschung ldfit es noch nicht
zu, einen (relativ verbindlichen) Darstellungsstandard fiir Unterrichtsmethoden an-
zugeben. Aber angestrebt werden sollte eine Darstellungsform, die umschlief3t:
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— allgemeine Beschreibung,

— Angabe von Handlungsfolgen (unverzweigt oder verzweigt),

— Nennen von Regeln fiir das Handeln und Verhalten des Lehrers bei Anwen.
dung der Methode, des Verfahrens, der Variante,

— Begriindung der Handlungsfolgen und Régeln,

— Erdrterung der Einsatzmoglichkeiten, des Wertes und der Grenzen in Abhiin.
gigkeit von allgemeinen Bedingungen.

Zu 3: .

Es wurde betont: Es ist jetzt notwendig, auch die spezielleren Unterrichts-
methoden so konkret wir méglich auszuarbeiten. Das erfordert ihre Abgrenzung von
anderen Unterrichtsmethoden, um sie besser darstell- und erlernbar zu machen.
Gleichzeitig ist es notwendig, das Zusammenwirken vieler Unterrichtsmethoden im
realen Unterrichtsprozeft bewufit zu machen. Damit wird gleichzeitig der Gefahr
ihrer isolierten und schematischen Anwendung im Unterricht vorgebeugt.

Der Hauptweg ist die Hilfe beim tieferen Eindringen in das Wesen des Lehrplan-
werkes und des Unterrichtsprozesses in der sozialistischen Schule, beim Erkennen
der im Unterricht zusammenwirkenden Gesetze, bei der Aneignung der marxistisch-
leninjstischen Grundposition, der didaktischen Prinzipien und Regeln in ihrer Ge-
samtheit.

Ein weiterer Weg wurde mit der Beschreibung typischer Situationen beschritten.

Damit soll dem Lehrer Hilfe gegeben werden, zu erkennen, wie durch das Zu-
sammenwirken verschiedener Elemente des didaktisch-methodischen Instrumen-
tariums bestimmte Ziele der Persdnlichkeitsentwicklung realisiert werden.

Es diirfte unbestritten sein, dafl im Unterrichtsprozef der sozialistischen Schule
dhnliche wiederholbare Situationen auftreten.

Ahnliche Situationen erfordern ein dhnliches Vorgehen der Lehrer, verlangen eine
Ahnlichkeit in der Filhrungstitigkeit beziiglich des Einsatzes der Unterrichtsmethoden
und des anderen didaktisch-methodischen Arsenals fiir die Stimulierung und Akti-
vierung des Lernprozesses der Schiiler. Werden den Lehrern die Ahnlichkeit der Situa-
tionen und die fiir sie charakteristischen Beziehungen innerhalb des methodischen
Arsenals deutlich gemacht, werden ihnen den Situationen entsprechende Muster
zur Verfiigung gestellt, dann erleichtert dies die Planung, Vorbereitung, Gestaltung
und Analyse (Nachbereitung) des Unterrichtsprozesses beziehungsweise seiner Ergeb-
nisse. Die Ahnlichkeit der Situationen kann auf sehr unterschiedlichen Ebenen liegen,
wobei hier Ahnlichkeit vor allem beziiglich der fiir die organisatorisch-methodische
Gestaltung des Unterrichts wesentlichen Wirkungsfaktoren interessiert.

Ansitze sind in ,,Lehrplanwerk und Unterrichtsgestaltung‘‘8 vorhanden. Ausge-
hend von den inhaltlichen Forderungen, didaktischen Aufgaben und méoglichen
Bedingungen, wird hier insbesondere das Zusammenwirken von didaktischen Funk-

8 Vgl. Autorenkollektiv: Lehrplanwerk und Unterrichtsgestaltung. Volk und Wissen. Volkseigener

Verlag. Berlin 1969, S. 142 bis 153 (Typische Situationen im Unterricht — zweckmiBiger und ,

kombinierter Einsatz von Methoden).
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tionen, Unterrichtsmethoden und Unterrichtsmitteln bei der Verwirklichung der in
den Lehrplinen ausgewiesenen Ziele der Personlichkeitsentwicklung, zum Beispiel
unter besonderer Beachtung von methodischen Varianten charakterisiert. Weiter-
filhrende Untersuchungen zur Erhellung dieses Problems werden im Institut fiir
Didaktik im Rahmen des Teilprojektes 2.2.4. durchgefiihrt.

Wie werden Unterrichtsmethoden klassifiziert?

Es wurde als Standpunkt formuliert: Bei vordergriindiger Orientierung auf die
Ausarbeitung und Begriindung aller notwéndigen, vor allem spezielleren Methoden
ist gleichzeitig an der Losung des Klassifikationssystems zu arbeiten, um sowohl
die Aus- und Weiterbildung der Lehrer als auch die Forschung rationalisieren zu
koénnen.

In der pddagogischen Literatur der DDR wie auch der Sowjetunion werden
Unterrichtsmethoden unter verschiedenen Aspekten klassifiziert:

— nach Stufen des Verhiltnisses von pidagogischer Fithrung und Selbstitigkeit
(darbietende Methode, erarbeitende Methode, selbstindige Schiilerarbeit)

— nach der Art der Lerntitigkeit der Schiiler, unter anderem nach dem Grad
der Anndherung an den geselischaftlichen Erkenntnisprozefs (reproduktive, pro-
blemhafte Forschungsmethoden)

— nach Kategorien der marxistisch-leninistischen Erkenntnistheorie (deduktive
und induktive, sinnliche und abstrakte, theoretische und praktische Methode)

— nach geistigen Grundoperationen (Analyse, Synthese, Verallgemeinerung,
Klassifizierung, Abstraktion)

— nach der Erziehungswirksamkeit (parallel-pidagogische Einwirkung, Ansporn
und Strafe, Urteil und Wertung, Wettbewerb usw.)

— nach Zielen der Bildung und Erziehung (Methoden zur Entwicklung von Fihig-
keiten zur Erziehung der Gefiihle usw.)

— nach didaktischen Funktionen (Methoden der Erstaneignung, der Vervoll-
kommnung des Angeeigneten, Methoden der Kontrolle und Priifung)

— nach Grundpositionen und didaktischen Prinzipien (Methoden der Verbindung
des Unterrichts mit dem Leben, der Verwirklichung der Einheit von Wissenschaft-
lichkeit und Parteilichkeit usw.)

— nach Organisationsformen (Methoden der Exkursion, des Unterrichts in der
Produktion, der Priifungen und innerhalb des Klassenunterrichts: der frontalen
Arbeit, des Gruppenunterrichts, der Einzelbarkeit)

— nach fach- und stufenspezifischen Titigkeiten usw.

Typisch ist:

— Fast jeder Autor benutzt ein anderes Klassifikationssystem. Immer liegen we-
sentliche Merkmale des Unterrichts zugrunde.

— Fast jeder Autor benutzt bei der Klassifizierung mehrere Aspekte, die unter-
schiedlich iiber- und untergeordnet werden, immer aber wohlbegriindet erscheinen.

— Keines der bisher entwickelten Klassifikationssysteme erfadt — bei griindlicher
Analyse — alle wesentlichen Aspekte. Immer gibt es notwendige Unterrichtsmetho-
den, die nicht vom System erfafit werden. Am hiufigsten betrifft das Methoden,
die der Entwicklung von Lerninteressen und Motiven, von politisch-ideologischen
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Uberzeugungen, schopferischen Fihigkeiten, sozialistischen Charaktereigenschaften -

und Verhaltensweisen sowie der sozialen Beziehungen im Unterricht dienen.

Die objektive Strukturiertheit des Unterrichtsmethodischen ist vieldimensional
und weist flieBende Uberginge auf. Zur Zeit kann kein Klassifizierungssystem ange-
geben werden, das geeignet ist, alle bekannten Methoden in volliger Ubereinstimmung
mit der objektiven Realitidt und unter Beriicksichtigung aller notwendigen und we-
sentlichen Aspekte einander logisch widerspruchsfrei zuzuordnen.

Deshalb hat sich bisher die traditionelle Darstellung nach den Beziehungen zwi
schen dem Unterrichtsstoff (Quelle des Wissens), den Fiihrungsmafinahmen des Leh-
rers, den entsprechenden Titigkeiten der Schiiler und den verwendeten Unterrichts-
mitteln immer wieder (in unterschiedlicher Weise) durchgesetzt. In der Regel werden
dabei unterschieden: Lehrervortrag, Demonstration, Unterrichtsgesprich, Beobach-

ten und Erkunden, Schiilerexperiment, praktische Titigkeit (bzw. Laboratoriums-.

arbeit), Arbeit mit dem Buch, L&sen von (Erkenntnis-) Aufgaben, Methoden des
Ubens und Einprigens, Methoden der Kontrolle, Bewertung, Priifung. In Lehrbii-
chern werden sie entweder als Methoden dargestellt, oder aber sie werden (bei einer
anderen Klassifikation) als Verfahren anderen Methoden (z.B. Methoden der Arbeit
am neuen Stoff, der Problemmethode, der deduktiven Methode) zugeordnet und
dort unter spezielleren Aspekten (in der Regel dann mehrmals) beschrieben. Aufder
acht gelassen wird diese Betrachtungsweise in keinem Klassifikationsversuch.

Fiir die Arbeit an den nichsten Fachmethodiken kommt es darauf an, Ldsungen
zu finden, die den Bediirfnissen der Praxis und dem gegenwirtigen Entwicklungs-
stand der Theorie entsprechen.

Unter diesen Gesichtspunkten erscheint es unerliBlich, daft in den Fachmethodi-
ken die Unterrichtsmethoden, ausgehend von der Sicht auf die Komplexitit der Zie-
le der Persdnlichkeitsentwicklung, mindestens unter folgenden Aspekten dargestellt
werden:

— dem der erkenntnistheoretisch-logischen Wege,

— dem der didaktischen Funktionen,

— dem der Einheit von Bildung und Erziehung,

— dem der Wechselwirkung von pidagogischer Fithrung und Selbstatigkeit.

Dabei ist zu sichern, daf Einzelbetrachtungen vor allem durch die Darstellung
ihres komplexen Zusammenhanges mit Ziel, Stoff und konkreten Bedingungen
sowie in ihrer wechselseitigen Bedingtheit erldutert werden.

Aus den weiterentwickelten Zielen, Inhalten und Aufgaben der sozialistischen
Schule und aus neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen ergeben sich neue und ho-
here didaktisch-methodische Anforderungen an den Lehrer.

Auf dem VII. Pidagogischen Kongrefs wurde erneut bekréftigt, dal es notwen-
dig ist, die Vielfalt der Methoden und Organisationsformen des Unterrichts richtig
zu nutzen und unter Beriicksichtigung der jeweils konkreten Situation sowie des
Entwicklungsstandes der einzelnen Schiiler die effektivsten Methoden zu wih-
len.

Die Forderung nach Methodenvielfalt ist in der sozialistischen Schule deshalb
objektiv determiniert,
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— weil die allseitige Entwicklung der Schiilerpersénlichkeit nur durch vielseitige
Schiilertitigkeiten moglich ist, .

— weil die Stoffe im Lehrplan so vielfiltig sind, daf} sie eine ebensolche Vielsei-
tigkeit der Lerntétigkeit der Schiiler erfordern,

— weil das vielschichtige, sich stindig wandelnde Bedingungsgefiige im Unter-
richtsprozef ein flexibles, differenziertes methodisches Eingehen des Lehrers auf
diese Bedingungen erfordert und )

— weil bei Methodenvielfalt die Wahrscheinlichkeit, alle Schiiler im Sinne des in-
dividuellen und differenzierten Eingehens zu erfassen, wesentlich grofer ist (Unter-
suchungen haben gezeigt, daf’ vor allem leistungsschwichere Schiiler in ihrem Lern-
fortschritt wesentlich vom angewendeten methodischen Instrumentarium abhingen,
wihrend sich leistungsstarke Schiiler als weitgehend methodenresistent erwiesen).

Der Lehrer kann die genannten Anforderungen nur dann erfiillen, wenn er neben
einem umfassenden methodischen Wissen und Konnen zugleich Fihigkeiten zur
selbstéindigen schopferischen Arbeit mit den Methoden erworben hat. Eine immer
grofer werdende Anzahl erfolgreich unterrichtender Lehrer reprisentiert diese Ei-
genschaften in hohem Mafe.

Dadurch, daf’ es eine wesentliche Eigenschaft der Unterrichtsmethoden ist, von
Fall zu Fall iibertragbar zu sein, stellen sie eine invariante Komponente des vom
Lehrer ,,vorgedachten* Planes des Unterrichtsverlaufs dar. Die Anwendung eines
bestimmten Musters ist von dem Vorhandensein bestimmter Ausgangsbedingungen
hinsichtlich der Zielstellung, des stofflichen Inhalts, der konkreten Bedingungen
und anderer Faktoren abhingig. Verindert sich dieses Gefiige, dann mufd man neue
methodische Uberlegungen anstellen. Es muf ein anderer Weg gewihlt werden, der
diesen neu entstandenen Ausgangsbedingungen entspricht. Im Unterrichtsprozefd
dndert sich das diesen Prozef bestimmende Bedingungsgefiige stindig. Das stellt
hohe Anforderungen an die schopferische Titigkeit des Lehrers.

Sie besteht zunidchst in der ziel-, inhalts- und bedingungsadiquaten Auswahl
und Zuordnung einzelner Methoden, Verfahren und Varianten bei der Vorberei-
tung des Unterrichts. Denn weder die Konkretisierung der didaktisch-methodischen
Vorgaben des Lehrplanes, noch die Ubertragung der in den Unterrichtshilfen ver-
gegenstindlichten methodischen Vorschlige auf die Bedingungen im konkreten
Anwendungsbereich, ist durch Routinehandlungen im Sinne der Abarbeitung al-
gorithmischer Vorschriften zu bewiltigen.

In einer anderen Weise ist der Lehrer bei der Methodenrealisierung im Unter-
richtsverlauf schopferisch titig. Hier gewinnt sein methodisches Entscheiden und
Handeln hochste Konkretheit; denn selbst die abgewogenste Unterrichtsvorberei-
tung stellt hinsichtlich der Methodenplanung lediglich eine Vorwegnahme des
vermutlichen Verlaufs der Unterrichtsstunde dar, die wiederum auf einer Verallge-
meinerung der vom Lehrer aus dem vorangegangenen Unterricht gewonnenen Er-
fahrungen beruht. Sein Schépfertum bezieht sich wihrend der Unterrichtsstunde
vorrangig auf die wechselseitige Anpassung der Lehr- und Lernhandlungen im Sinne
der Einheit von pidagogischer Fiihrung und Selbstitigkeit. Dabei kontrolliert er
stindig die Realisierbarkeit des methodischen Planes der Unterrichtsvorbereitung
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und korrigiert diesen gegebenenfalls, wenn die konkrete Situation dies erfordert. Der .

Unterricht wird um so erfolgreicher sein, je besser es der Lehrer im Unterricht ver-
steht, die Muster ziel-, inhalts- und bedingungsaddquat einzusetzen. Dies kann er
jedoch nur dann, wenn seine Unterrichtsplanung bereits niherungsweise den wirk-
lichen Unterrichtsverlauf vorwegnimmt; denn eine unzureichende Planung kann auch
durch schopferische Beweglichkeit des Lehrers im Unterricht kaum noch ausgegli-
chen werden.

Je besser der Lehrer seinen Unterricht plant und vorbereitet, desto gréfer ist die
Erfolgswahrscheinlichkeit seiner schopferischen Arbeit in der Unterrichtsstunde
selbst.

Die vorstehenden Aussagen sollen auch verdeutlichen, dafs schopferisches Denken
und Handeln Voraussetzung fiir jedes Unterrichten ist. Dabei ist das Vermogen,
schdpferisch zu arbeiten, bei verschiedenen Lehrern unterschiedlich ausgeprégt.
Der methodisch nicht geniigend qualifizierte Lehrer muf seine schopferischen Po-
tenzen in hohem Mafle dadurch vergeuden, daf er, um erfolgreich unterrichten zu
konnen, objektiv bereits zum pidagogischen Erfahrungsschatz gehdrende Metho-
den gewissermaflen nacherfindet.

Die in den Mustern verallgemeinerten Erfahrungen erfolgreicher Lehrer und Re-
sultate wissenschaftlicher Untersuchungen sind fiir den einzelnen Lehrer solange
latenter Erfahrungsschatz, wie sie nicht von ihm angeeignet sind. Der Lehrer muf}
also methodisches Wissen erwerben und es zugleich verstehen, dieses Wissen in me-
thodische Entscheidungen umzusetzen. Methodisches Wissen und Konnen — gepaart
mit solchen Persdnlichkeitsqualititen wie hohes Bewuftsein, fachwissenschaftliches
Wissen, padagogisches Geschick, Takt und menschliche Reife — sind Grundlage fiir
schépferisches Handeln; denn weder bei der Vorbereitung jeder einzelnen Unter-
richtsstunde noch im stindig wechselnden Unterrichtsgeschehen — dort wo die
letzte Entscheidung iiber Anwendung oder Nichtanwendung einer Methode zu tref-
fen ist — kann man sich erst in einem methodischen Nachschlagewerk informieren.

In dem Mafle, wie der Lehrer die Vielfalt der Methoden verinnerlicht, verschie-
ben sich fiir ihn die Grenzen zwischen Routinetitigkeit und schépferischem Han-
deln. Beherrscht der Lehrer die Methoden, so ist er in der Lage, seine schoperischen
Potenzen auf die Entscheidungen zu richten, die weder in zentralen Vorgaben noch
in den Methoden selbst vergegenstindlicht werden kénnen. Man darf also bei der
Beurteilung des Schépfertums eines Lehrers nicht nur die Situation an und fiir sich
im Auge haben, in der er zu entscheiden und zu handeln hat, sondern auch deren
Beziehung zu seinen Erfahrungen und Fihigkeiten. Kennzeichnend fiir die schopfe-
rische Arbeit des Lehrers ist, inwieweit er in der Lage ist, sein methodisches Vorge-
hen selbstindig zu variieren, sobald er sich davon iiberzeugt hat, daf eine einge-
schlagene Richtung falsch ist, oder wenn sich deren Erfolgswahrscheinlichkeit we-
sentlich verringert.

Je mehr es in den zentralen Vorgaben gelingt, die vom konkreten Bedingungsge-
flige abgehobenen allgemeingiiltigen Grundsitze der Unterrichtsplanung und -vor-
bereitung vorwegzunehmen, um so besser ist der Lehrer in der Lage, die methodische
Feinstruktur des Unterrichts schdpferisch zu gestalten. Das Verhiltnis zwischen dem
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Anteil zentraler didaktisch-methodischer Vorplanung und dem Anteil schépferi-
schen Entscheidens und Handelns des Lehrers im Unterricht ist keineswegs als kon-
stant aufzufassen. Es kann angenommen werden, da es mit zunehmendem Erkennt-
nisstand der sozialistischen Unterrichtstheorie gelingen wird, bestimmte Elemente
der Planung, die gegenwiirtig noch zur schdpferischen Leistung des Lehrers zu rech-
nen sind, in dem Mafle zu verallgemeinern, daf} sie Bestandteil zentraler Planungs-
und Fiihrungshilfen werden. ,

Damit ist jedoch zugleich die Annahme zu verbinden, da sich die schopferische
Arbeit des Lehrers, bedingt durch héhere Anforderungen und neue wissenschaftliche
Einsichten, wesentlich erweitern und differenzieren wird.



Lew Itelson \
Der Begriff des Gesetzes in der Pidagogik

Der nachfolgende Beitrag ist ein Auszug aus dem 1967 im Verlag Volk und
Wissen, Berlin/DDR erschienenen Werk von Lew Itelson mit dem Titel ,,Mathema-
tische und kybernetische Methoden in der Pidagogik*. Er ist identisch mit Teil I,
erster Abschnitt, 1. Kapitel, 2, S. 36—48.

Eine der wichtigsten Aufgaben wissenschaftlicher pidagogischer Untersuchungen
ist es, Gesetze aufzustellen, denen die zufilligen E_rcignisse, Grofen und Funktionen
folgen, die in den Bildungs- und Erziehungsprozessen vorkommen. Um uns aber Klar-
heit dariiber zu verschaffen, wie diese Aufgabe zu 16sen ist, miissen wir zuniichst k-
ren, was ein wissenschaftliches Gesetz bedeutet.

Ein wissenschaftliches Gesetz ist ,,eine der Stufen der Erkenntnis der Einheit
und des Zusammenhangs, der wechselseitigen Abhingigkeit und der Totalitiit'des
Weltprozesses durch den Menschen 1. Das Wesen eines jeden Gesetzes, das von einer
Wissenschaft aufgestellt wird, besteht darin, dafs es einen bestimmten Zusammen-
hang von Fakten ausdriickt, der unter bestimmten Bedingungen fiir alle Erschei-
nungen einer bestimmten Klasse vorhanden ist.

Daraus ist ersichtlich, daR die Formulierung eines wissenschaftlichen Gesetzes
drei Elemente enthalten muf:

1. den Charakter des entsprechenden Zusammenhangs von Fakten (Bestimmung
der Form des Gesetzes);

2. die Bedingungen, unter denen dieser Zusammenhang auftritt (Bestimmung
der Grenzen des Gesetzes);

3. die Klasse von Erscheinungen, zwischen denen dieser Zusammenhang unter
diesen Bedingungen auftritt (Bestimmung der Objekte des Gesetzes).

Das zweite Newtonsche Gesetz z.B. stellt den Zusammenhang zwischen der Ge-
schwindigkeitsinderung eines Korpers und der auf den Kérper wirkenden Kraft
(Betrag und Richtung) her. Die Form dieses Gesetzes ist durch die Formel & =m - a
festgelegt. Zwischen den interessierenden Grofen besteht direkte Proportionalitit;
die trige Masse m ist der Proportionalititsfaktor. Die Grenzen der Giiltigkeit des
Gesetzes werden durch die Relativititstheorie bestimmt, aus der hervorgeht, dafs
die Geschwindigkeit eines Kdrpers bei beliebigen Verinderungen die Lichtgeschwin-
digkeit im Vakuum nicht iibersteigen kann. Die Objekte, an denen dieses Gesetz

wirksam wird, sind durch den Faktor m bestimmt. Er ist nur auf Korper anwendbar,
die Ruhemasse besitzen, und kann folglich nicht auf Photonen angewendet werden.

Wenn Form, Grenzen und Objekte des Gesetzes feststehen, so kénnen alle erfox:-
derlichen Angaben iiber Verlauf und Charakter der von ihm abhiingigen Erschei-
nungen direkt aus diesem Gesetz auf rein logischem Wege in Form einer Kette de-
duktiver Schliisse abgeleitet werden.

1 W. L Lenin, Werke, Band 38, Berlin 1964, S. 69.
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So gestattet die Kenntnis eines wissenschaftlichen Gesetzes, den Charakter und
die Resultate der Entwicklung bestimmter Erscheinungen der Wirklichkeit unter
bestimmten Bedingungen vorauszusagen. Das wiederum ermoglicht dem Menschen,
sein Verhalten und seine Titigkeit unter Beriicksichtigung der vorhersehbaren Ent-
wicklung der ihn interessierenden Erscheinungen zweckmifig einzurichten. Da-
riiber hinaus bietet das die Méglichkeit, durch entsprechende Verdnderung der Be-
dingungen fiir den Verlauf der Erscheinungen diese in die gewiinschte Richtung zu
lenken und in den Dienst des Menschen'zu stellen.

Diese Ausfilhrungen beziehen sich voll und ganz auch auf die Gesetze der Pida-
gogik (und der Psychologie), soweit solche iiberhaupt bereits erforscht sind. Ihre
Gesetze miissen bestimmte objektive Zusammenhinge ausdriicken, die unter be-
stimmten objektiven Bedingungen zwischen bestimmten Kategorien von Erschei-
nungen der Bildung und Erziehung bestehen. Sie miissen eine Voraussage iiber den
Charakter und die Ergebnisse der Entwicklung dieser Erscheinungen gestatten und
die Méglichkeit bieten, die Erscheinungen in den pidagogischen Prozessen richtig
zu organisieren und zweckmifig zu lenken.

Leider bewiltigt die Pddagogik diese Aufgabe noch nicht zufriedenstellend.
Ein englischer Pidagoge schrieb, wenn die Ingenieure beim Briickenbauen, die
Arzte bei der Behandlung der Menschen und die Juristen bei der Urteilsfidllung
eine solche Neigung zu oberflichlichen Verallgemeinerungen und einen solchen
Mangel an iiberzeugenden Begriindungen zeigen wiirden, wie sie uns bisweilen
in der Padagogik begegnen, so wiren lLingst alle Briicken eingestiirzt, die Patienten
gestorben und die Unschuldigen gehenkt. Natiirlich ist diese Behauptung stark
iibertrieben, aber es ist eine unleugbare Tatsache, dafy zahlreiche Prinzipien und
viele methodische Empfehlungen, die in der pidagogischen Literatur anzutreffen
sind, in der Regel wirklich nicht die oben beschriebenen Eigenschaften wissen-
schaftlicher Gesetze besitzen. Da werden die allgemeinen Zusammenhinge der
betrachteten pidagogischen Erscheinungen unbestimmt formuliert, da werden
die Méglichkeiten einer exakten Voraussage des Ablaufs und der Ergebnisse pdda-
gogischer Prozesse unter den jeweiligen Bedingungen nicht dargelegt und kénnen
daher auch nicht als Grundlage fiir die richtige Bestimmung und Wahl des unter
den gegebenen Bedingungen wirksamsten Systems des Vorgehens und der Organi-
sation des Bildungs- und Erziehungsprozesses dienen.

Warum ist das so?

Um diese Frage zu beantworten, miissen wir erst einmal kldren, warum iiber-
haupt ein wissenschaftliches Gesetz den Verlauf der Erscheinungen und Prozesse,
die es beschreibt, vorauszusagen gestattet. Betrachten wir ein konkretes Beispiel,
das schon weiter oben angefiihrte zweite Newtonsche Gesetz:

F=m-a
Was kann man iiber diese Formel aussagen? Zuniichst — daf} sie eine Folge von

Zeichen auf dem Papier ist. Einige von ihnen (¥, m, o) bedeuten Grofen, vektorielle
bzw. skalare. Andere (= und -) stellen nach bestimmten Regeln an diesen Gréfien
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auszufiihrende Operationen dar. Die Gréfen, die durch die Symbole § und a be-
zeichnet sind (in der Einsteinschen Mechanik auch m), kénnen beliebige Werte an-
nehmen, d.h., sie sind beliebig verinderlich. Aber die Zeichen dazwischen (= und -)
zeigen, da® etwas dabei unverindert bleiben mufy. Dieses ,,Etwas* ist das Verhiltnis
der genannten Grofen -

% :a = m (const),

d.h. die zwischen ihnen bestehende direkte Proportionalitét. A

Das, was bei bestimmten Verinderungen der Grofen unverindert bleibt, nennt
man in der Mathematik invariant, und die Eigenschaft eines Merkmals, bei beliebigen
zugelasssenen Umformungen unverindert zu bleiben, heift Invarianz gegeniiber diesen
Umformungen. Man kann z.B. sagen, daf} die Gleichung die gesamte Menge der mog-
lichen Wert der Groflen § und a darstellt, die mit der Invarianz ihres Verhéltnisses m
vereinbar sind.

Der Begriff der Invarianz gehdrt zu den grundlegenden, nicht weiter bestimmten
mathematischen Kategorien. Der bekannte Mathematiker C. J. Keyser schrieb iiber
den Sinn der Invarianz: ,,Die Invarianz ist die Nichtverinderung inmitten des Sich-
Verindernden, die Konstanz in der Welt des Variablen, die Bestindigkeit der Form,
die bei allen Wirbelstiirmen und Stofen der merkwiirdigsten Umformungen ein und
dieselbe bleibt, ‘2

Mit Hilfe des Begriffes Invarianz i3t sich die Eigenschaft des wissenschaftlichen
Gesetzes, den zukiinftigen Verlauf der von ihm beschriebenen Prozesse voraussagen
zu konnen, erklidren.

Wenden wir uns noch einmal unserem Beispiel zu. Die Invarianz des Verhilt-
nisses von § und a findet in unserem Fall darin ihren Ausdruck, daf jeder Wert
der Gréfe § nur mit einem streng definierten Wert von o vereinbar ist. Wenn m = 50
ist,soist fir§ =5

fiir § = 25 ist a = 0,5, und fiir § = 50 ist a = 1 usw. Ein solcher Zusammenhang
zwischen Gréfen, bei dem bestimmten Werten der einen (der Argumente) streng
bestimmte Werte der anderen (der Funktionen) zugeordnet sind, wird funktionale
Abhingigkeit genannt.

Unter diesem Gesichtspunkt kann man die von uns angefithrte Kombination
von Zeichen auf dem Papier als Symbolmodell einer bestimmten Form der funk-
tionalen Abhingigkeit, und zwar der direkten Proportionalitit zweier Grofien, an-
sehen.

Es ist dabei vollig unwichtig, welche Form die verwendeten Zeichen haben.
Wir konnen z.B. die direkte Proportionalitit durch das Symbol L ausdriicken. Denn
kann man denselben Zusammenhang in folgender Weise schreiben:

8 =L (m,a).
2 In: E. T. Bell, The development of mathematics, New York 1945, S. 420.
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Wichtig ist hier nur eins — daf die Symbole, die in der Formel auftreten, den
entsprechenden Grofien und den auf diese angewandten Operationen umkehrbar
eindeutig zugeordnet sind. Eine solche umkehrbar eindeutige Zuordnung von Ob-
jekten einer Menge (z.B. Symbolen) zu Objekten einer anderen Menge (z.B. den
Grofien und den auf sie angewandten Operationen) heifdt Isormorphismus. Die
Operation des Zuordnens heiflt isomorphe Abbildung einer Menge M, auf eine
Menge M; .

Als Resultat der Operation der isomorphen Abbildung des Systems M, auf das
System M; wird eine gewisse Kombination von Elementen des Systems M, gebil-
det, die man als Modell der entsprechenden, im System M, bestehenden Beziehungen
bezeichnet.

Benutzt man diese Begriffe, so kann man die Herleitung der Gleichung als
isomorphe Abbildung einer Beziehung mit direkter Proportionalitit der Gréen auf
eine gewisse Menge von Symbolen (Zeichen auf dem Papier) und die Formel selbst
als Symbolmodell der direkten Proportionalitiit der Gréen betrachten.

Sehen wir den nichsten Schritt: Wir ordnen unserem Modell bestimmte physi-
kalische Eigenschaften realer Objekte zu. Die Gréfe, die mit § bezeichnet wird,
entspreche der Kraft, die auf den Korper wirkt, m sei die trige Masse und a die
Beschleunigung.

Unsere Kombination von Zeichen ist jetzt zum Symbolmodell des invarianten
Verhiltnisses bestimmter pysikalischer Gréfen geworden, die in der Natur vorkom-
men, d.h. zu physikalischen Gesetzen.

Jetzt versteht man, warum ein wissenschaftliches Gesetz innerhalb seiner Giiltig-
keitsgrenzen gestattet, einen Zusammenhang zu beschreiben und den Verlauf von
ihm abhingiger realer Erscheinungen vorauszusagen. Es driickt, sozusagen ,,in reiner
Form*, in der Form des Symbolmodells, das aus, was bei beliebigen zuldssigen Um-
formungen der von ihm abhéngigen Erscheinungen unverindert — invariant — bleibt.

Dies gestattet, aufgrund der Untersuchung des Modells des Gesetzes vorauszusagen,
wie sich gewisse Eigenschaften der entsprechenden Erscheinungen bei beliebiger Ver-
dnderung anderer Eigenschaften dndern werden oder, anders gesagt, wie diese Erschei-
nungen unter verschiedenen Bedingungen verlaufen werden.

Kennt man z.B. eine Eigenschaft eines Kérpers, etwa seine Masse, so kann man
an Hand der Gleichung voraussagen, welche Beschleunigung er unter der Einwirkung
einer bestimmten Kraft annehmen wird. Umgekehrt kann man, wenn man die Masse
des Korpers kennt und die zu erzielende Beschleunigung angegeben ist, die dazu er-
forderliche Kraft bestimmen. Kennt man beispielsweise die Masse einer Rakete und
die Beschleunigung, die sie beim Start entwickeln muf, so kann man die erforderliche
Schubkraft ihrer Triebwerke ermitteln.

Nach diesen Ausfiilhrungen 148t sich nunmehr genauer sagen, was es bedeutet,
ein wissenschaftliches Gesetz in der Pidagogik zu formulieren. Es bedeutet, ein
Symbolmodell zu konstruieren, das bestimmten invarianten Zusammenhdngen
und Beziehungen isomorph ist, die unter bestimmten Bedingungen zwischen be-
stimmten Erscheinungen oder Faktoren der Bildung und Erziehung objektiv exi-
Stieren.
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Wenden wir uns nun einer der allgemeinen Aussagen zu, die in der moder-

nen Pidagogik als giiltig anerkannt werden, und sehen wir, ob sie als wissen-
schaftlich formuliertes pidagogisches Gesetz gelten kann und was ndtig ist, damit
sie die Kraft eines solchen Gesetzes erlange.

Betrachten wir z.B. das Prinzip der Anpassuné des Bildungsinhalts an die Alters-
besonderheiten der Schiiler. Es besagt folgendes: Damit sich die Schiiler einen Lehs-
stoff mit Erfolg aneignen, darf dieser seinem Inhalt nach nicht iiber den Schwierig-
keitsgrad hinausgehen, den die Schiiler der jeweiligen Altersstufe entsprechend dem
Entwicklungsstand ihres Denkvermogens, dem Umfang ihrer Erfahrung usw. be-
wiltigen kénnen. Gegen dieses Prinzip, so allgemein formuliert, gibt es scheinbar
nichts einzuwenden, denn es stellt nichts anderes dar als den Schluf aus einer ge-
wohnlichen Tautologie: Die Schiiler kénnen sich nur das aneignen, was sie sich
aneignen kOnnen.

Um den betrachteten Satz in ein wissenschaftliches pidagogisches Gesetz umzu-
wandeln, miissen die drei Grundelemente der Formulierung eines wissenschaftlichen
Gesetzes bestimmt werden:

1. Welche Objekte betrifft das Gesetz, d.h., welche Erscheinungen gehdren zur
Schwierigkeit des Lehrstoffs, und welches Alter der Schiiler ist gemeint? (Es wird
angenommen, das Alter charakterisiere ein bestimmtes, im Durchschnitt dhnliches
Entwicklungsniveau, da als Untersuchungsobjekte die Schiiler derselben Schule auf-
treten, deren Bildung und Erziehung annihernd gleichartig verlaufen ist.)

2. In welcher Form wirkt das Gesetz, d.h., wie hingt die von den Schiilern noch
erfalbare Schwierigkeit des Lehrstoffs mit ihrem Alter zusammen?

3. Welches sind die Giiltigkeitsgrenzen des Gesetzes, d.h., wie mufl die Bildungs-
und Erziehungsarbeit organisiert sein, damit das Gesetz in der angegebenen Form
wirkt?

Diese Aufgabe wird in der modernen Wissenschaft auf der Grundlage von Beob-
achtung und Experiment sowie mit Hilfe einer speziellen hypothetisch-deduktiven
Methode geldst.

Der Proze des Auffindens und Formulierens eines wissenschaftlichen Gesetzes
unter Verwendung dieser Methode kann schematisch in folgende Hauptetappen un-
terteilt werden:

1. Vermutung. Ausgehend von der Erfahrung und den von der Wissenschaft ge-
sammelten Angaben und logischen Uberlegungen stellt der Forscher gewisse Ver-
mutungen iiber bestimmte Formen von Beziehungen an, die unter bestimmien Be-
dingungen zwischen bestimmten Erscheinungen des von ihm untersuchten Bereichs
der Wirklichkeit bestehen.

2. Organisierte Beobachtungen. Von dieser Vermutung ausgehend, sucht der For-
scher die entsprechenden Bedingungen auf oder stellt sie her und beobachtet das
Verhalten der betreffenden Objekte.

3. Hypothese. Der Forscher analysiert die Daten, die er bei der organisierten
Beobachtung gesammelt hat, er vergleicht sie mit seiner Annahme iiber die Form,
die Objekte und die Giiltigkeitsbedingungen der gesuchten GesetzmiBigkeit. Wenn
diese Resultate in ausnahmslos allen Fillen hinreichend gut mit der gedufierten
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Annahme {ibereinstimmen, so verwandelt sich diese in eine Hypothese, die das ge-
samte Erfahrungsmaterial gut erkldrt. Hier enden die Moglichkeiten der rein induk-
tiven Methode. '

4., Kritische Schluffolgerung. Mag aber die Zahl der beobachteten Fille, in denen
die Hypothese mit den bekannten Fakten libereinstimmt, auch noch so grof$ sein,
so darf man die Hypothese dennoch nicht als bewiesenes wissenschaftliches Gesetz
ansehen, Selbst die umfangreichste, auf induktivem Wege gewonnene Sammlung
bestitigender Beispiele bietet keine Gewihr dafiir, daB es nicht doch in einigen uns
bekannten Fillen Tatsachen gibt, die der Hypothese widersprechen, so daf’ die
entdeckte Beziehung gar nicht den Charakter eines Gesetzes hat, sondern nur eine
Kette von Ubereinstimmungen darstellt, die durch andere Gesetzmifigkeiten be-
dingt sind.

Priifen kann man dies nur auf einem Wege — indem man die aufgestellte Hypo-
these bewufdt auf bestimmte nicht beobachtete kritische Bedingungen ausdehnt —
extrapoliert — und priift, ob der von ihr vorausgesagte Gang der Ereignisse mit den
Erfahrungswerten zusammenfillt.

Dabei sind unter , kritischen Bedingungen® solche zu verstehen, bei denen die
Entwicklung der Erscheinungen mit der vorausgesagten nur dann {ibereinstimmen
kann, wenn die zu untersuchende Hypothese wahr ist. Das konnen z.B. Bedingungen
sein, bei denen die Hypothese das Auftreten irgendwelcher neuer, frither nicht beob-
achteter Eigenschaften, Erscheinungen oder Ereignisse voraussagt.

Als Beispiele fiir kritische Bedingungen seien genannt: Mendelejews Voraussage
neuer chemischer Elemente aufgrund der Hypothese, dafd zwischen den Atomge-
wichten der Elemente und ihren chemischen Eigenschaften periodische Zusammen-
hinge bestehen; die Voraussage der Beugung von Elektronenstrahlen durch de
Broglie aufgrund der Hypothese, daf} zwischen den Wellen- und Korpuskeleigen-
schaften der Materie Zusammenhinge bestehen; Maxwells Voraussage der Existenz
elektromagnetischer Wellen aufgrund der Hypothese liber den Zusammenhang
zwischen elektrischen und magnetischen Feldern; Darwins Voraussage iiber das
Vorhandensein eines Zwischenwesens zwischen Mensch und Affe aufgrund seiner
Hypothese von der Einheit der Entwicklung der organischen Welt und viele andere
groBBartige Voraussagen aus der Geschichte der Wissenschaft, die auf Hypothesen
beruhen, welche reale Naturgesetze richtig widerspiegeln.

S. Kritisches Experiment. Haben die Wissenschaftler durch Untersuchung
der Hypothese kritische Schliisse aus ihr gezogen, dann fithren sie das kritische
Experiment durch. Sie suchen in der Natur oder erzeugen im Labor diese kriti-
schen Bedingungen und beobachten (registrieren), wie die entsprechenden Erschei-
nungen unter diesen Bedingungen verlaufen.

6. Aufstellung des wissenschaftlichen Gesetzes. Die bei Beobachtungen und
Experimenten unter kritischen Bedingungen gewonnenen Daten werden nach dem
Gesichtspunkt analysiert, ob in ihnen die von der Hypothese vorausgesagten Er-
scheinungen oder Beziehungen existieren. Stimmen die Ergebnisse mit den voraus-
gesagten {iberein, d.h., treten die entsprechenden Erscheinungen und Beziehungen
auf, so wird aus der Hypothese ein wissenschaftliches Gesetz.
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Nur sehr selten gelingt es einem Wissenschaftler allein, den ganzen miihevollen .

Weg von den ersten unklaren Vermutungen bis zum festen, unabinderlich be-
wiesenen exakten Wissen zu bewiltigen. Weit hiufiger tragen Dutzende, ja Hunderte
von Menschen und Kollektiven, Theoretikern und Experimentatoren verschiedener
Linder und Zeitabschnitte dazu bei. Nicht immer gestattet das jeweils erreichte
wissenschaftliche und technische Niveau, die in der Hypothese geforderten speziel-
len Bedingungen zu finden bzw. zu schaffen, unter denen die vorausgesagten Er-
scheinungen auftreten miissen. Zwischen dem Aufstellen einer Hypothese.und ihrer
experimentellen Bestitigung kénnen Jahrzente, ja sogar Jahrhunderte vergehen. So
war es der chemischen Technologie erst nach einem halben Jahrhundert moglich,
einige Elemente darzustellen, die durch Mendelejews Periodensystem vorausgesagt
waren. Erst in den letzten Jahren, nachdem sehr grofe Teilchenbeschleuniger gebaut
worden waren, gelang es, einige der Antiteilchen zu finden, die Dirac vorausgesagt hat-
te. Und erst in letzter Zeit erschien eine Mitteilung, wonach Archiologen Fossilien des
Zwischengliedes zwischen Affe und Mensch gefunden haben.

Aber unabhingig davon bleibt das allgemeine Gesetz von der Entwicklung der
wissenschaftlichen Erkenntnis in Kraft. Die Erscheinungen und Prozesse, ihre Zu-
sammenhinge und Beziehungen, vorausgesagt durch eine Hypothese, die ein be-
stimmtes objektives Gesetz der Wirklichkeil richtig wiedergibt, werden frither oder
spiter gefunden oder kiinstlich vom Menschen erzeugt. Die aufgrund einer fehler-
haften Hypothese erhaltenen Voraussagen jedoch brechen zusammen, wie glaub-
wiirdig die Hypothese selbst ihren Zeitgenossen auch erscheinen mag. So geriet
die von allen Zeitgenossen unwidersprochen hingenommene Phlogistontheorie
in Widerspruch zu den kritischen Experimenten Lomonossows und Lavoisiers.
So erging es der Rutherfordschen Hypothese, nach der die Atome wie Planetensy-
steme gebaut sein sollten,

Die moderne Wissenschaft zeichnet sich dadurch aus, daf} sie diese Gesetzmifig-
keit der Entwicklung wissenschaftlicher Erkenntnisse von der Vermutung bis zum
Gesetz, die sich frither spontan vollzog, heute als Riistzeug nutzt. Die bewufite An-
wendung des beschriebenen Weges zum Auffinden und zum Nachweis wissenschaft-
licher Gesetze bildet auch das Wesen der hypothetisch-deduktiven Methode.

Was ist denn nun erforderlich, damit auch die Pidagogik von dieser Methode
Gebrauch machen kann, um die Gesetze zu finden und zu beweisen, die auf dem von
ihr zu erforschenden Gebiet der Wirklichkeit gelten, d.h. um das Niveau der moder-
nen wissenschaftlichen Methodologie zu erreichen.

Betrachten wir als konkretes Beispiel die Untersuchung des Zusammenhanges
zwischen der Schwierigkeit des Lehrstoffs und seiner Verstindlichkeit fiir die Schii-
ler eines bestimmten Alters. Geht man den hypothetisch-deduktiven Weg, so muf
die Untersuchung offensichtlich mit irgendwelchen Vermutungen iiber Form, Ob-
jekte und Giltigkeitsbedingungen dieses Zusammenhanges beginnen.

Angenommen, die uns bekannte pidagogische Praxis, die Angaben aus der Lite-

ratur und logisch-psychologische Uberlegungen fithren uns zu folgenden Vermu-
tungen:
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1. Form des Zusammenhangs: Die Grofen sind einander umgekehrt proportional.
Je schwieriger der Stoff, desto weniger leicht fadlich ist er fiir die Schiiler eines be-
stimmten Alters, und je geringer das Alter der Schiiler, desto schwierig}er ist fiir sie
der Stoff.

2. Objekte: Schiiler und Lehrstoff. Merkmale, nach denen diese Objekte fiir die
Beobachtung eingeteilt werden: a) bei den Schiilern: Alter (z.B. 11 bis 12 Jahre
{4. Klasse] und 15 bis 16 Jahre [9. Klasse]); b) beim Stoff: Schwierigkeitsgrad (z.B.
seine Abstraktheit und Kompliziertheit).

3. Bedingungen fiir das Wirken (Giiltigkeitsbereich) des Gesetzes: Gut organi-
sierter Unterrichtsprozef’, der von einem qualifizierten Pddagogen unter Einhaltung
aller methodischen und pddagogischen Regeln geleitet wird.

Die Untersuchung beginnt damit, daf wir Beobachtungen und Experimente im
Unterricht bei Schiilern des genannten Alters unter den genannten Bedingungen mit
Lehrstoff unterschiedlicher Kompliziertheit und Abstraktheit durchfithren.

Nehmen wir an, die Ergebnisse unserer Beobachtungen und Versuche bestitigten
unsere Vermutung; der vermutete Zusammenhang hat sich tatsichlich gezeigt: Je ab-
strakter (komplizierter) der Unterrichtsstoff und je geringer das Alter der Schiiler,
desto schwerer fillt es ihnen, sich diesen Stoff anzueignen. Es sei uns weder in un-
serem eigenen Beobachtungen noch in einem von anderen durchgefiihrten Versuch,
noch in der Literatur jemals ein Fall begegnet, der dieser Behauptung entgegenstiin-
de. Dann kann man dies als Hypothese anerkennen.

Dabei bleiben die piddagogischen Forscher meist auch stehen. Im Grunde ist dies
aber erst der Anfang. Die Hypothese ist da, jetzt gilt es zu beweisen, dafl sie ein Ge-
setz darstellt.

Dazu ist es notwendig, daf’ aus ihr Schliisse beziiglich bestimmter kritischer Be-
dingungen gezogen und die Voraussagen durch einen Versuch auf ihre Stichhaltigkeit
gepriift werden. Hierbei jedoch zeigt sich auch die Hauptschwierigkeit.

Welches sind denn in unserem Fall die kritischen Bedingungen? Es sind offen-
sichtlich die Bedingungen, bei denen ein Umschlag in dem untersuchten Prozef
eintritt. Es ist z.B. der Grad der Kompliziertheit und der Abstraktheit des Stoffes,
bei dem die Schiiler des betreffenden Alters die Moglichkeit verlieren, ihn aufzu-
nehmen, auch wenn der Unterrichtsproze noch so gut organisiert ist (obere kri-
tische Grenze). Oder umgekehrt ist es der Grad der Einfachheit und Konkretheit
des Stoffes, bei dem die Schiiler des betreffenden Alters ihn sich auch beim schlech-
testen Unterricht noch aneignen konnen (untere kritische Grenze). Schlieflich
kann es auch jener Grad von Abstraktheit und Kompliziertheit des Lehrstoffes sein,
den die Schiiler des betreffenden Alters bei der gegebenen Organisation des Unter-
richts nicht mehr bewiltigen (Wendepunkt).

Nehmen wir der Einfachheit halber an, uns interessiere nur die obere kritische
Grenze. Welchen Schluf3 kann man in bezug auf diese Grenze aus unserer Hypo-
these ziehen? Faktisch keinen!

Gehen wir vom gesunden Menschenverstand aus, so kénnen wir z.B. vorausset-
zen, dafd sich Xinder von 11 bis 12 Jahren algebraische Methoden nicht aneignen
konnen oder daf} die Abstrakheit und Kompliziertheit der hdheren Mathematik
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die Moglichkeiten der Schiiler der 10. Klasse iibersteigen. Bisher war man der Ap.
sicht, die Praxis bestitige das. Aber wiirde das die betrachtete Hypothese bestitigen?
Nein, weil sich das Vorhandensein einer solchen Begrenzung aus ihr nicht ergibt.

Ein Versuch in der 10. Schule in Nowosibirsk hat gezeigt, dafb es unter bestimm-
ten Bedingungen (Auslese mathematisch begabter Kinder, hohes Unterrichtsniveau)
gelingt, elfjihrige Kinder Algebra und Schiiler der 10. Klasse hohere Mathematik
zu lehren. Bringt das irgend etwas Neues? Widerlegt es die betrachtete Hypothese?
Auch nicht, weil unsere Hypothese diese Mdglichkeit nicht ausschlieft,

Wir sehen also: Die betrachtete Hypothese ist mit beliebigen, sogar direkt ent-
gegengesetzten SchluBdfolgerungen iiber die Bedingungen und den Giiltigkeitsbereich
der in ihr aufgestellten Beziehung vereinbar.

Das aber bedeutet, da® sie uns keine M&glichkeit bietet, etwas Bestimmtes iiber
den Ablauf der entsprechenden Erscheinungen unter verschiedenen Bedingungen
vorauszusagen. Und das wiederum bedeutet, daf} es nicht méglich ist, die Hypo-
these durch irgendwelche kritischen Experimente als Gesetz zu beweisen.

Die Hypothese iiber den Zusammenhang zwischen der Schwierigkeit des der
Aneignung zuginglichen Lehrstoffes und dem Alter der Schiiler ist in der hier an-
gefithrten Form prinzipiell nicht kontrollierbar. Ihrem ganzen Charakter nach kann
sie gar kein wissenschaftliches Gesetz sein. Man darf sie iiberhaupt nicht als wissen-
schaftlich ansehen, denn jede wissenschaftliche Hypothese ist ja ein mutmaRliches
wissenschaftliches Gesetz.

Das Gesagte stellt die praktische Niitzlichkeit des betrachteten pidagogischen
Prinzips nicht in Abrede. Wenn nimlich die Unterrichtserfahrung die Beantwortung
der Frage gestattet, ob gewisse Begriffe fiir Kinder eines bestimmten Alters faBlich
sind, so ermdglicht das vorliegende Prinzip eine Erhéhung der Effektivitit des Un-
terrichts. Das pddagogische Denken geht dabei aber nicht {iber das Niveau des nor-
malen gesunden Menschenverstandes hinaus. Es bleibt aposteriorisch, es ist be-
schriinkt durch den empirischen Rahmen der bereits gesammelten Erfahrung und
ist unfihig, dariiber hinaus den Verlauf von Ereignissen unter neuen, noch nicht
im Experiment aufgetretenen Bedingungen vorauszusagen. Daher neigt die pida-
gogische Praxis so hiufig zu schon erprobten Schablonen, und in der pidagogischen
Theorie herrscht ein oberflichlicher Empirismus, der zu zahllosen ,,experimentel-
len* Uberpriifungen der Ergebnisse einer bedeutungslosen Messung irgendwelcher
Lehrverfahren fiihrt.

Wodurch entzieht sich die betrachtete Hypothese jeglicher Kontrolle? Offensicht-
lich vor allem dadurch, daf} sie nicht die Mdglichkeit in sich birgt, eine bestimmte
Voraussage iiber die Ergebnisse des vermuteten gesetzmifigen Zusammenhangs un-
ter verschiedenen Bedingungen zu machen,

Aber was heifit irgendwelche Erscheinungen bestimmt voraussagen? Das heifit,
irgendwie den Charakter der Bedingungen, unter aenen diese Erscheinungen auf-
treten, die Eigenschaften dieser Erscheinungen und die Form des Zusammenhanges
zwischen ihnen bestimmen. Die Hauptmethode, mit der die moderne Wissenschaft
dieses Ziel erreicht, ist die quantitative Bestimmung, d.h. die Charakterisierung der
Bedingungen, der Objekte und der Form der gesetzmifiigen Beziehung durch be-
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stimmte Werte von Gréfen, die ihnen isomorph zugeordnet werden konnen. (Wir

weisen darauf hin, daft die genannte Methode nicht die einzige ist. Nicht weniger
wichtig ist die Methode der logischen Modellierung, bei der die Bedingungen, Ob-
jekte und die Form des gesetzmifigen Zusammenhangs durch ein bestimmtes logi-
sches System beschrieben wird, das die Struktur des untersuchten objektiven Zu-
sammenhangs isomorph abbildet. In letzter Zeit wird diese Methode, die bereits
von Marx glinzend gehandhabt wurde, in der Wissenschaft immer stirker ange-
wendet. Insbesondere ist sie eine der Hauptmethoden der Kybernetik.)

So wiire z.B. die von uns betrachtete Hypothese zur mutmafilichen Formulie-
rung eines bestimmten piadagogischen Gesetzes geworden, wenn wir zu Anfang
die Merkmale der verschiedenen Schwierigkeitsstufen des Lehrstoffes, des unter-
schiedlichen Grades der Aneignung und der unterschiedlich guten Organisation
des Unterrichtsprozesses definiert hiitten und danach das Modell einer invarianten
Beziehung zwischen diesen Gréfien, die unter verschiedenen Bedingungen auftritt,
hitten.

Schon mit einem solchen Modell wire eine logische und quantitative Untersu-
chung méglich und folglich auch ihre Uberpriifung durch die Praxis. Wenn man
z.B. die Grofe, die den Schwierigkeitsgrad des Unterrichtsstoffes charakterisiert,
variieren wiirde, kdnnte man den Grenzwert des Alters finden, bei dem die Schiiler
diesen Stoff unter bestimmten, vorher festgelegten Bedingungen gerade noch erfas-
sen. Wiirde man danach diese Bedingungen im Experiment herstellen und den Stoff
dieses Schwierigkeitsgrades benutzen, so kdnnte man die Ubereinstimmung des
vorausgesagten Resultats mit dem tatsichlichen nachpriifen und damit auch die
Ubereinstimmung des Gesetzes, das in dem Modell ausgedriickt ist, mit der Realitit,

Die Uberpriifung von Hypothesen lduft somit darauf hinaus, Werte und Zusam-

menhinge bestimmter realer Grofen, die Eigenschaften und Abldufe verschiedener
padagogischer Erscheinungen charakterisieren, zu priifen. Die Ubereinstimmung von
Werten dieser Gréflen im Versuch mit den Voraussagen der Hypothese wird ein be-
stimmtes, objektives Kriterium fiir die Richtigkeit oder Unrichtigkeit des gedufierten
piddagogischen Gesetzes sein.
Damit wird die Praxis, die pidagogische Wirklichkeit selbst, zum obersten Richter,
der in jedem durch persénliche Ansichten, Vorliebe, manchmal auch Vorurteile ein-
zelner Wissenschaftler entstandenen Streit das Urteil spricht. ,, Wenn die Beschreibung
den Weg zur Messung liefert, wird die Diskussion durch die Berechnung ersetzt.*3

Fassen wir zusammen. Ein pidagogisches Gesetz erlangt die Kraft einer wissen-
schaftlichen Verallgemeinerung, wenn es das isomorphe Symbolmodell bestimmter
invarianter Beziehungen enthilt, die zwischen bestimmten Klassen von Erscheinun-
gen des Unterrichts und der Erziehung unter bestimmten Bedingungen bestehen. Der
Inhalt des Gesetzes wird zuerst als Hypothese formuliert, die beobachteten Tatsachen
werden erklirt. Der Beweis fiir die Hypothese erfolgt durch experimentelle Priifung
der aus ihr gezogenen Schliisse unter bestimmten kritischen Bedingungen. Damit die

3 S.S. Stevens, Mathematics, measurement and psychophysics, in: Stevens (ed.), Handbook of
experimental psychology, New—York, London 1951.
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Hypothese kontrollierbar ist, d.h., damit sie eine solche Priifung zuldfdt, miissen i’
ihr Form, Objekte und Giiltigkeitsgrenzen der angenommenen GesetzmiBigkeit eip-
deutig definiert sein. Das trifft dann zu, wenn die Invarianten, die in dem Gesety
auftreten, quantitativ angegeben werden.

L.N. Landa
Algorithmen und Unterricht

Der nachfolgende Beitrag ist ein Auszug aus dem 1969 im Volk und Wissen Verlag,
Berlin/DDR erschienenen Werk von L. N. Landa, ,,Algorithmierung im Unterricht,
Er ist identisch mit den Textabschnitten S. 2732 und S. 97—104.

Charakteristische Merkmale algorithmischer Methoden

Algorithmen sind eine Form allgemeiner T#4tigkeitsmethoden iiberhaupt, und
zwar nicht nur der intellektuellen Tétigkeit. Mit anderen Worten: Der Begriff des
Algorithmué‘bezieht sich nicht nur auf die intellektuelle, sondern auch auf die
praktische Titigkeit. Algorithmen kdnnen dariiber hinaus auch die Titigkeit von
Maschinen steuern. Im vorliegenden Buch wollen wir uns jedoch hauptsichlich
mit den allgemeinen Methoden der intellektuellen Tatigkeit (oder mit den allge-
meinen Denkmethoden des Menschen) befassen. Wir analysieren den Begriff ,,Al-
gorithmus* nicht nur, umn das Wesen der Denkmethoden zu erfassen; wir wollen
auch Algorithmen anwenden, um die Denkprozesse der Schiller besser steuern zu
kénnen. Der Begriff des Algorithmus entstand in der Mathematik. Darunter ver-
steht man gew6hnlich eine exakte, eindeutig bestimmte Vorschrift zum Vollzug
einer Reihe elementarer Operationen (oder von Systemen solcher Operationen),
um Aufgaben einer bestimmten Klasse oder eines bestimmten Typs zu 18sen.

Algorithmen zu entdecken und zu formulieren ist eine der wichtigsten Auf-
gaben der Mathematik, seit sie als Wissenschaft existiert.

Die Algorithmen werden gewdhnlich durch folgende wesentliche Merkmale
gekennzeichnet:

a) Bestimmtheit (Determiniertheit)

Die Auftrige, die ein Algorithmus umfafit, miissen exakt formuliert sein: Sie
miissen die Art und die Bedingungen jeder Handlung genau festlegen, jede Zufil-
ligkeit der Handlungen ausschliefen, allgemeinverstindlich und eindeutig sein.
Sie miissen also recht elementare Grundoperationen vorsehen, die Mensch oder
Maschine eindeutig vollziehen kénnen.

b) Allgemeinheit

Als Ausgangsdaten einer algorithmisch lésbaren Aufgabe kénnen beliebige
Objekte auftreten, die einer bestimmten Klasse angehoren. Der Euklidische Al-
gorithmus ist nicht nur auf die Zahlen 243 und 3 oder 150 und 5 anwendbar,
sondern auch auf beliebige natiirliche Zahlen. Man kann daher die Algorithmen
auch als allgemeine Titigkeitsmethoden betrachten. Mit ihrer Hilfe lassen sich
nicht schlechthin gegebene konkrete Aufgaben mit irgendwelchen einzigen Aus-
gangsdaten, sondern vielmehr verschiedene Aufgaben einer bestimmten Klasse
(eines Typs) 16sen. Dabei kann dieser Typ eine beliebig grofie und — in deduk-
tiven Wissenschaften — eine unzihlige Menge konkreter Aufgaben enthalten,
die sich in den Ausgangsdaten voneinander unterscheiden.
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¢) Losungsaussicht )

Der Algorithmus, mit dessen Hilfe eine Aufgabe geldst wird, soll zu einem Er-
gebnis fithren. Dieses wird bei entsprechenden Ausgangsdaten stets gefunden. Dag
bedeutet jedoch nicht, ein Algorithmus miisse in jedem Fall zu dem gewiinschten
Resultat fithren. Bei manchen Ausgangsdaten erweist sich der Algorithmus als un-
anwendbar. In solchen Fillen wird der Lésungsprozeft entweder ergebnislos un-
terbrochen oder niemals abgeschlossen.

Die Hauptmerkmale der Algorithmen kann man wie folgt erldutern:

Beim Losen von Aufgaben nach einer gewissen Vorschrift gibt es stets:

1. Die Vorschrift selbst; sie besteht aus bestimmten Auftrigen (Regeln, Schritten),
Diese betreffen Operationen, die an bestimmten Objekten vorzunehmen sind. Die
Vorschrift kann beispielsweise in geschriebener oder gedruckter Form gegeben wer-
den;

2. ein bestimmtes Vollzugssystem (Mensch oder Maschine), an das diese Vorschrif-
ten gerichtet sind und das an dem gegebenen Objekt die Operationen ausfiihrt;

3. die Objekte, auf die die Operationen gerichtet sind und die sich unter dem
Einfluf dieser Operationen dndern. Die Losung jeder beliebigen Aufgabe besteht
darin, ein Objekt umzugestalten oder seinen Ausgangszustand in einen Endzustand
zu iiberfithren. (Wird eine Denkaufgabe geldst, dann werden Vorstellungen oder
Begriffe von den Objekten umgestaltet.)

Beim Ldsen einer Aufgabe nach einer Vorschrift, die nicht unbedingt ein Al-
gorithmus im oben beschriebenen Sinn ist, gibt es zweierlei Beziehungen: die Be-
ziehung der Vorschrift zu dem System (Mensch oder Maschine), das diese Vor-
schrift auszufiihren hat, und die Beziehung des Systems und seiner Operationen
zu dem Objekt, auf das diese Operationen gerichtet sind und das unter ihrem Ein-
fluf umgestaltet wird. In diesem Sinne kann man in zweierlei Hinsicht von Deter-
mination sprechen. Einerseits determiniert die Vorschrift die Operationen des
Vollziehenden; andererseits determinieren die Operationen die Umgestaltung des
Objekts.

Manche Vorschriften determinieren eindeutig (streng, vollstindig) das Losen
von Aufgaben, sofern alle Auftrige der Vorschrift in bestimmten Situationen die
gleichen Operationen ausldsen. Andere Vorschriften dagegen determinieren nicht
eindeutig die Aufgabenlésung, so daf der Mensch dann in gleichen Situationen
unter Umstinden verschiedene Operationen vollzicht. Jede auf ein Objekt gerich-
tete Operation 16st bei diesem eine Verinderung, den Ubergang von einem Zustand
in einen anderen, aus. Die Umgestaltung (Transformation) kann eine oder mehrere
Teilhandlungen umfassen (Umbildung in einem oder in mehreren Schritten). Der
Ubergang eines Objekts von einem Zustand in einen anderen ist eindeutig (oder
streng determiniert), wenn eine bestimmte Operation stets diese Umwandlung
herbeifiihrt. \

Ein Ubergang ist dagegen mehrdeutig, wenn es keine strenge Determination
gibt, wenn die gleiche Operation in derselben Situation einmal den Ubergang in
den einen Zustand und einmal in einen anderen hervorruft.
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Wir wollen die Zustinde von Objekten mit kleinen und die Operationen mit
grofen lateinischen Buchstaben bezeichnen. Symbol fir den Ubergang von einem
Zustand in einen anderen sei =. Wollen wir dabei andeuten, daf} der Zustand a unter
dem Einfluft der Operation A in den Zustand b iibergeht, dann driicken wir das
symbolisch folgendermafien aus:

A
a = b, oder verkiirzt A(a) = b. Wir werden auch nachstenende Ausdriicke
benutzen:

A ) A A .
(a=b)v(a=c), oder verkiirzt a=b vec.
Darunter verstehen wir, daf’ nur einer der Uberginge a = b, a = ¢ erfolgt.

Die allgemeine Formel ggq g qq V qp V- vq, wird gelesen: Die Anwendung
der Operation A beim Zustand g, (des betrachteten Objekts) iiberfiihrt diesen in
einen Zustand, der zur endlichen Menge q,, ... 4, gehdrt.

In jedem Schritt des algorithmischen Prozesses kann sich das umzugestaltende
Objekt in einem von mehreren Zustinden q,, q,, ..., 4, befinden. Die Umgestal-
tung wird in diesem Fall dadurch bestimmt, in welchem Zustand sich das Objekt
befindet. Ein Algorithmus ist eindeutig, wenn er exakt die Handlungen festlegt,
die bei jedem Schritt an dem Objekt zu vollziehen sind, um den Endzustand her-
beizufiihren. Dabei werden alle Zustinde des Objekts als bekannt betrachtet und
fehlerfreie Reaktionen vorausgesetzt. Die Algorithmen verlangen dieselben Hand-
lungen als Antworten auf gleiche Bedingungen (Zustinde), und zwar unabhingig
davon, durch welche realen Ursachen aus einer Menge vorausgesehener Moglich-
keiten ein bestimmter Zustand streng oder nicht streng determiniert wurde,

Die Bedeutung der Vermittlung von Algorithmen in der Schule

Wir wollen nun Aufgaben betrachten, bei denen es rationell ist, Algorithmen
zu vermitteln und bei der Lésung von Aufgaben danach vorzugehen. Bei diesen
Aufgaben (oft mit unbekanntem Endergebnis), von denen die Schiiler viele 16sen
miissen und bei denen sie den Losungsalgorithmus gewdhnlich nicht leicht finden,
fiihrt die Unkenntnis des Algorithmus gewdhnlich zu erheblichen Schwierigkeiten
und zu vielen Fehlern.

Analysieren wir zum Beispiel mathematische Aufgaben, die die Schiiler in der
Schule 16sen miissen, dann kann man viele von ihnen nicht 16sen, ohne die entspre-
chenden Algorithmen zu kennen, Der Lésungsproze besteht eigentlich in der An-
wendung eines Algorithmus auf die Aufgabenstellung. Das Multiplizieren, das Di-
vidieren, das Potenzieren, das Radizieren, viele Umformungen in der Algebra, das
Ausfithren der wichtigsten geometrischen Konstruktionen, das Finden der Bedeu-
tung einer trigonometrischen Funktion nach der Tabelle usw. sind Aufgaben, die
nach einem bestimmten Algorithmus geldst werden. Diese Algorithmen werden
den Schiilern ndmlich vermittelt, obwohl sich der Unterricht selbstverstindlich
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nicht darauf beschrinken kann, Algorithmen zu lehren. Algorithmisch zu 1dsende
Aufgaben gibt es indessen nicht nur in der Mathematik, sondern auch in anderen
Unterrichtsdiziplinen. Fiir manche von ihnen sind die Algorithmen bereits gefun-
den, fiir andere sind sie noch unbekannt und miissen erst entdeckt werden.

Die Tatsache, da} es L&sungsalgorithmen nicht nur in der Mathematik gibt, ist
fiir die Schulpraxis sehr wichtig. Ein Mensch, der den Losungsalgorithmus kennt,
bewiltigt die Aufgabe gewdhnlich viel leichter und einfacher, als miifite er eine
Aufgabe 16sen, deren Algorithmus ihm unbekannt ist.

Dazu ist eine Losung nach einem Algorithmus gewohnlich auch unverglelchhch
schneller und zuverlissiger. Stellen wir uns vor, wieviel Zeit und Kraft ein Mensch
brauchte, um zwei grole Zahlen zu dividieren, wenn ihm der Divisionsalgorithmus
unbekannt wire. So war es iibrigens friither, und jetzt 16sen Schiiler der 5. Klasse
miihelos solche Aufgaben,

Das Entdecken von Losungsalgorithmen mathematischer Aufgaben fithrte sozu-
sagen zu einer Umwilzung des Mathematikunterrichts. Damit wurde die Aneignung
der Mathematik erheblich erleichtert und beschleunigt.

Esist anzunehmen, daft das gleiche auch auf andere Gebiete zutreffen wird, so-
bald man entsprechende Algorithmen entwickelt und zu vermitteln beginnt.

Das Auffinden und Formulieren von Algorithmen ist mitunter eine unkompli-
zierte Aufgabe; bisweilen braucht man jedoch dazu Jahrzehnte oder sogar Jahrthun-
derte. Mit einfachen algorithmischen Vorschriften und algorithmischen Prozessen
haben wir es oft im téglichen Leben zu tun. Als Beispiel sei ein Automat fiir Limo-
nade angefiihrt. Die Formulierung eines Algorithmus fiir seine Bedienung ist nicht
schwierig. Er ergibt sich aus der Konstruktion des Automaten und stellt eine Be-
schreibung von Handlungen dar, die fiir alle offenkundig sind. Obwohl ein solcher
Algorithmus duferst einfach ist, mufd man ihn kennen, um ein richtiges Ergebnis
herbeizufithren. Wir erzielen kein Ergebnis, wenn wir die Reihenfolge der Operationen
verindern, wenn wir zum Beispiel zuerst auf den Knopf driicken und erst dann die
Miinze einstecken. Stellen wir uns nun vor, ein Mensch kenne die Bedienungsvor-
schrift nicht, dann entdeckt er nach einigem Probieren selbstindig und ohne grofie
Schwierigkeiten die erforderlichen Regeln.

Die Sachlage dndert sich jedoch grundsitzlich, wenn wir es mit einer schwierigen
Aufgabe zu tun haben, wenn wir zum Beispiel eine komplizierte Maschine oder ein
kompliziertes Gerit bedienen sollen. Auch hier kann man durch Probieren zum
selbstindigen Entdecken des Algorithmus kommen; der Prozef ist aber langwierig,
miihselig, kostspielig und manchmal sogar gefihrlich.

Fiir einige praktische Aufgaben kennt man noch keine rationellen Algorithmen
oder hat sie erst in letzter Zeit gefunden. Hierher gehdren zum Beispiel Aufgaben
aus der Stdrungssuche in der Technik, wobei ein Maschineneinrichter feststellen
soll, warum eine Maschine nicht funktioniert. Um festzustellen, warum eine Ma-
schine ausfillt, muft der Einrichter vor allem die Ursache herausfinden. Fiir den
Ausfall kann es bei jedem Maschinentyp oft Dutzende Ursachen geben. In welcher
Reihenfolge soll nun der Techniker vorgehen, um am wenigsten Zeit zu verlieren?
Bis heute gab es dafiir in vielen Fiillen keine rationellen Algorithmen, und der Ein-
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richter konnte nur auf seine eigenen Erfahrungen und auf seine Intuition zuriick-
greifen. Wie jedoch spezielle Analysen zeigten, waren solche intuitiven Lésungen
hdufig weit von optimalen Ldsungen entfernt und fithrten zu erheblichem Zeitver-
lust. Vor kurzem wurden mit mathematischen Methoden rationelle Algorithmen
fiir die Losung solcher Aufgaben gefunden, deren Anwendung auflerordentlich
6konomisch ist?.

Im Unterricht bietet sich uns das gleiche Bild. In relativ einfachen Fillen sind
die Operationen bekannt, die zur Lésung gewisser Aufgaben durchzufiihren sind.
Man vermittelt sie, ohne die entsprechenden Vorschriften als Algorithmen zu be-
zeichnen. Gibt der Lehrer den Schiilern aus irgendwelchen Griinden nicht den ent-
sprechenden Algorithmus, dann finden sie ihn probierend selbst.

Anders liegen die Dinge, wenn es notwendig ist, die Ldsung schwierigerer Auf-
gaben zu lehren, In solchen Fillen gelingt es nur begabten und erfahrenen Lehrern
und den intelligentesten Schiilern, solche Algorithmen selbstiindig zu finden, sofern
sie noch nicht entdeckt und formuliert sind. Dabei formuliert der Lehrer oft solche
Algorithmen nicht als allgemeine Vorschrift iiber die zu vollziehenden Operationen
fiir die Losung aller Aufgaben der gegebenen Klasse. Wie wir bereits erwihnten,
sind die im Laufe empirischen Suchens und Probierens entdeckten Algorithmen
auch nicht immer ausreichend rationell.

Algorithmen fiir die geistige Titigkeit sind im Vergleich zu Algorithmen fiir die
praktische Titigkeit aus folgenden Griinden schwieriger zu finden:

1. In vielen Fillen sind die Mechanismen bestimmter Formen intellektueller
Prozesse unbekannt.

2. Viele geistige Prozesse treten duflerlich nicht zutage; sie sind der Beobachtung
unzuginglich.

Deshalb kann man sie schwer bewuf’t machen, herausgliedern und beschreiben.
Aus diesem Grunde sind die Losungsalgorithmen fiir Denkaufgaben oft unbekannt,
denn nicht einmat derjenige, der sie vermittelt, kennt sie.

Vermutlich wird das Auffinden von Lésungsalgorithmen fiir verschiedene Auf-
gabentypen in den einzelnen Unterrichtsfichern die Mdglichkeit geben, die Schiiler
nicht nur zu lehren, diese Aufgaben leichter und schneller zu 16sen, sondern sie auch
in die Lage zu versetzen, den Stoff aller Unterrichtsficher schneller zu beherrschen.
Man braucht nicht zu erwiihnen, wie wichtig das bei der heutigen Beanspruchung
der Schiiler ist. Offensichtlich wird die Vermittlung von Algorithmen — sofern das
zweckmiBig ist — einen grofien Raum im Unterricht jedes beliebigen Faches einneh-
men, selbstverstindlich unter den einschrinkenden Bedingungen, die wir bereits
behandelten.

Bei der Vermittlung von Algorithmen und algorithmischen Prozessen kann man
verschiedene Wege beschreiten. Einer davon besteht darin, den Algorithmus in fer-
tiger Form zu geben und mit der Darbietung der algorithmischen Vorschrift zu be-
ginnen. Dieser Weg ist jedoch vielfach nicht angebracht, obwohl es unter bestimmten

1 Die Ausfiihrungen iiber diagnostische Algorithmen in der Technik gelten auch fiir diagnostische
Algorithmen in der Medizin.
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Unterrichtsbedingungen und aus 6konomischen Griinden manchmal zweckmifig -

ist, den Schiilern fertige Algorithmen zu geben. Selbst in solchen Fillen mufl der
Schiiler, um sich einen Algorithmus anzueignen, den Stoff bewufit erfassen, mit
dem er dann nach einem Algorithmus arbeiten.wird; er mufs die entsprechenden
gesetzmiRigen Erscheinungen und ihre Zusammenhdnge gut verstehen, um in das
Wesen des Stoffes einzudringen. Unter pidagogischem Gesichtspunkt ist es allge-
mein viel besser, wenn ein Schiiler den Algorithmus selbst entdeckt (natiirlich sofern
die Aufgabe ihm angemessen ist) oder mit Hilfe des Lehrers erarbeitet2. Diesen Weg
sollte man nicht nur im Mathematik-, sondern auch im Grammatikunterricht be-
schreiten.

Man soll allgemein eine grammatische Erscheinung nicht vermitteln, indem man
den Schiilern einen Algorithmus und die erforderlichen Operationen fix und fertig
zur Verfiigung stellt, sondern indem man sie mit der inhaltlichen Seite dieser Er-
scheinung bekannt macht und ihnen die Besonderheiten dieser Erscheinung sowie
ihre Beziehungen zu anderen Sachverhalten nahebringt. Mit anderen Worten: Man
soll die Schiiler mit dem Begriff dieser Erscheinung bekannt machen, Dieser Begriff
bildet sich natiirlich im Laufe der Titigkeit3 mit Hilfe von Operationen, die die
Schiiler dabei vollziehen und die nicht unbedingt algorithmischer Art sein miissen.

Bereits bei der Behandlung eines Gegenstandes und bei der damit verbundenen
Begriffsbildung kann der Schiiler den Algorithmus und seine Handlung erkennen.
Oft ist das jedoch spezielle Aufgabe der nachfolgenden Unterrichtsetappe, in der
die Schiiler den Inhalt der Erscheinung bereits kennen, seine Besonderheiten er-
fassen und in der es notwendig ist, mit dieser Erscheinung frei zu operieren. Hier
wird ein rationeller und effektiver Algorithmus erforderlich. Je vollkommener,
leichter und einfacher dieser Algorithmus ist, desto leichter diirfte es sein, bei den
Schiilern die unerliflichen Fihigkeiten und Fertigkeiten auszubilden. Sie brauchen
dann nicht mehr dariiber nachzudenken, wie das einzelne Wort zu schreiben ist,
sondern kdnnen sich auf den Inhalt des Ganzen konzentrieren.

Operationen, die bei der Entwicklung der Begriffe iiber bestimmte Erscheinungen
gebildet werden, brauchen nicht unbedingt mit den Operationen zusammenzufallen,
die bei der Anwendung dieses Begriffs ausgefiihrt werden. Das ist insbesondere damit
zu erkliren, daf die Menge der Merkmale, die beim Kennenlernen einer Erscheinung
(d.h. bei der Begriffsbildung) erschlossen werden, meist grofer ist als die Menge von
Merkmalen, auf deren Grundlage eine Erscheinung dem Begriff zugeordnet (identifi-
ziert) wird. Auch die Merkmale weichen in einer Reihe von Fillen voneinander ab.

2 Wir sprechen von der Ausbildung algorithmischer Prozesse, denn man mufl den Menschen, indem
er algorithmischen Vorschriften folgt, auch algorithmische Prozesse vollziehen lehren. Die algorith-
mischen Operationen, aus denen sich der Vollzug algorithmischer Prozesse zusammensetzt, muft
man in diesem Sinne ausbilden oder ausarbeiten, denn diese Operationen werden dem Menschen
nicht bei Geburt gegeben. Im Gegensatz dazu wird den Maschinen bei der Konstruktion eingegeben,
welche Operationen sie vollziehen sollen.

3 Die Bedeutung aktiver geistiger Handlungen fiir die Begriffsbildung wurde besonders in den
Arbeiten von Galperin, Leontjew und von seinen Mitarbeitern betont. Sie entwickelten eine Theorie
der Begriffsbildung auf der Grundlage von Handlungen.
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Begriffe, die sich beim Untersuchen von Erscheinungen gebildet haben, und Begriffe,
auf deren Grundlage ihr anschlieRendes Identifizieren erfolgt, sind unterschiedlich,
obwohl sie eng miteinander zusammenhingen. Auf den Unterschied zwischen diesen
Begriffen wurde richtig im Lehrbuch der Logik von Gorski und Tawaniz verwiesen.
Im logischen Denken — bemerken die Autoren — erfiillt der Begriff zweierlei Funk-
tion. Die erste Funktion des Begriffs besteht darin, eine Bedingung fiir das Versteh-
hen von Urteilen zu sein. Das setzt voraus, daft der Begriff eine exakte ideelle Wider-
spiegelung der Merkinale enthilt, die den gegebenen Gegenstand von allen anderen
abgrenzen. Deshalb miissen im Begriff einige, meist nicht allzu viele Merkmale des
Gegenstandes fixiert sein, die ihn von anderen Gegenstidnden unterscheiden. Die
Abgrenzung eines Gegenstandes von anderen Objekten ist indessen nur eine Funk-
tion des Begriffs. Die zweite, nicht minder wichtige Funktion des Begriffs besteht
darin, daB er’eine mehr oder weniger grofte Menge von Kenntnissen zusammenfaft.
Der Begriff als Ergebnis der Erkenntnis eines Gegenstandes ist nicht nur eine ein-
fache Zusammenfassung seiner Unterscheidungsmerkmale. Der Begriff als Ergebnis
der Erkenntnis ist ein komplizierter Gedanke, der vorangegegangene Urteile und
Schliisse vereinigt, die die wesentlichen Seiten eines Gegenstandes kennzeichnen. Der
Begriff als Ergebnis der Erkenntnis ist ein Gefiige vieler bereits gewonnener Kennt-
nisse iiber einen Gegenstand, die zu einem Gedanken zusammengefafst sind.

In der Methodik der Unterrichtsficher — auch der russischen Sprache — wird
ausgezeichnet erdrtert, wie man die Schiiler mit den verschiedensten Erscheinungen
bekannt machen, wie man ihre wesentlichen Merkmale erschliefien, ihre Bedeutung
erkliren und Interesse fiir sie wecken muf, kurz wie man vorgehen soll, um den
Schiilern einen Fundus von Kenntnissen iiber den Gegenstand zu vermitteln und
einen Begriff iiber seine wesentlichen Merkmale zu bilden (Begriff als Ergebnis der
Erkenntnis). Man kann kaum alle guten Arbeiten aufzihlen, die dieser Thematik
gewidmet sind. Ebenso wird in der Methodik des Grammatikunterrichts gut gezeigt,
wie man den Schiilern grammatische Regeln vermittelt, das heifit Regeln, die nichts
anderes sind als bestimmte Transformationsalgorithmen.

Erheblich weniger bearbeitet ist die Frage, wie man bei den Schillern Begriffe
bilden soll, die die Grundlage fiir das Identifizieren eines Gegenstandes und die
Losung von entsprechenden Aufgaben darstellen, wie man auf der Grundlage dieser
Begriffe Algorithmen der Anwendung aufbauen kann, die am dkonomischsten,
rationellsten und wirksamsten sind (vor allem Identifizierungsalgorithmen von
Erscheinungen) und wie man diese Algorithmen vermitteln soll. Viele fortschritt-
liche Lehrer vermitteln zwar den Schiilern Identifizierungsalgorithmen (dazu zwingt
die Praxis), gehen dabei jedoch oft unbewufit, zufillig und nicht optimal vor. Eine
wissenschaftlich erarbeitete Zusammenstellung und Vermittlung von Algorithmen
gibt es in der Pddagogik noch nicht. Daher kommt der Lehrer oft erst nach vielen
Jahren auf den Gedanken, die geistige Tatigkeit der Schiiler beim Identifizieren
von Erscheinungen in Operationen aufzugliedern und diese den Kindern zu vermit-
teln, und zwar nach vielen Mierfolgen, Fehlern und empirischen Versuchen. Alle
diese MiRerfolge und Fehler lieBen sich vermeiden, und man kénnte den Weg zur
pidagogischen Meisterschaft beschleunigen. Dazu miiite jedoch der Lehrer iiber
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eine Theorie des Aufbaus und der Vermittlung von Identifizierungsalgorithmen ver. .

fiigen.

Im vorliegenden Buch wollen wir uns mit der ersten Etappe der Untersuchung
von Erscheinungen — mit dem Erschliefien und Kliren ihrer Besonderheiten — nicht
nidher befassen. Wir wollen lediglich die auerordentliche Bedeutung dieser Etappe
betonen. Hauptinhalt unseres Buches ist es, einige Probleme der Identifizierungs.
algorithmen zu erarbeiten und einige Verfahren zu vermitteln, um sie fiir Unter-
richtszwecke nutzbar zu machen4, o

Kann nun die Vermittlung von Algorithmen nicht zum schablonenhaften Denken
der Schiiler fithren? Besteht nicht die Gefahr, die schopferischen Kriifte zu unter-
driicken?

Dazu 14t sich folgendes ausfiihren:

Erstens sollen wir nicht nur schépferisches Denken entwickeln, Einen grofien
Raum im Unterricht nimmt die Ausbildung verschiedenartiger Fertigkeiten ein,
die moglichst automatisch abzulaufen haben. Diese Fertigkeiten sind nicht nur an
sich wichtig (ohne sie kann eine Titigkeit nicht vollzogen werden); sie sind auch
Komponenten jedes beliebigen schopferischen Prozesses. Man kann zum Beispiel
ein literarisches Werk nicht schopferisch durcharbeiten, wenn ein Mensch schlecht
liest, wenn er die ganze Kraft und Aufmerksamkeit auf das Lesen von Wortern
richten mufl. Ein schdpferischer Prozef ist nicht mdglich, wenn seine einzelnen
Glieder nicht automatisiert sind.

Zweitens beschrinkt sich die Vermittlung von Algorithmen keineswegs darauf,
den Schiilern fertige Algorithmen zu geben und diese auswendig lernen zu lassen.
Eine richtige Vermittiung von Algorithmen setzt unablissig voraus, Algorithmen
selbstdndig zu entdecken, aufzubauen und zu formulieren. Das sind psychologisch
bereits schopferische Prozesse. Die Vermittlung von Algorithmen kann ein ausge-
zeichnetes Verfahren sein, Eigenschaften des schopferischen Denkens zu entwik-
keln.

Drittens bedeutet die Vermittlung von Algorithmen keineswegs, daf® auf eine
spezielle Arbeit an der Entwicklung schopferischer Prozesse verzichtet werden soll.

4 Deshalb wird auch in den methodischen Ausarbeitungen von Unterrichtsstunden vorwiegend
diese Seite des Unterrichts beschrieben. Das bedeutet jedoch nicht, die Vermittlung von Algo-
rithmen solle das eingehende Bekanntmachen mit dem Inhalt und mit den praktischen Besonder-
heiten der behandelten Erscheinungen ersetzen. Das wiire vollig unzulissig, Selbstverstindlich mufy
die Vermittlung von Kenntnissen iiber die inhaltliche Seite der untersuchten Erscheinungen und
die Vermittlung von Operationen zur Anwendung dieser Kenntnisse nicht unbedingt zeitlich zu-
sammenfallen. Sie kénnen sich aber auch als Seiten eines einheitlichen Prozesses, die zeitlich nicht
aufgeteilt sind, zeigen. Der Unterricht 1Bt sich so aufbauen, daB sich die Algorithmen in dem Mafe
bilden, wie die Schiiler Merkmale einer Erscheinung beherrschen lernen; damit ist keine spezielle
Etappe zur Ausbildung von Algorithmen erforderlich. Eben dieser Weg iiberwog in Unterrichts-
experimenten, die wir spiter beschreiben werden. Ganz gleich, wie der Unterrichtsprozef aufge-
baut wird, ist es wichtig, daB in diesen Prozef — falls das zweckmiiBig ist — eine spezielle Vermitt-
lung rationeller Systeme geistiger Operationen, eine spezielle Vermittlung von Algorithmen einbe-
zogen wird.
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Es geht ja nur um folgendes: Lassen sich zur Losung irgendwelcher Aufgaben Al-
gorithmen aufbauen und ist es zweckmifig, sie algorithmisch zu 16sen, wire es
nicht rationell, diese Moglichkeit nicht zu nutzen und den Schiilern keine Algo-
rithmen zu vermitteln. Heute 16sen wir viele Aufgaben (z.B. in der Rechtschreibung),
die sich algorithmisch bewiltigen liefien, nicht algorithmisch, Dazu muf} sehr viel
Zeit und sehr viel Kraft der Schiiler und der Lehrer aufgewandt werden. Demgegen-
iiber bleibt fiir die Losung von Aufgaben schopferischer Art und fiir die Entwick-
lung hoherer intellektueller Fﬁhigkeifen wenig Zeit iibrig. Die Entwicklung des
schopferischen Denkens ist nicht dadurch gefihrdet, daf® die Vermittlung von Algo-
rithmen mehr Platz im Unterrichtsprozef einnehmen wird, sondern dadurch, da®
man sich ihr in einer Periode der stiirmischen Entwicklung von Wissenschaft und
Technik noch nicht geniigend zuwendet — vor allem in nichtmathematischen Fi-
chern.

Es gibt noch einen Grund, warum man Algorithmen vermitteln soll. Ist es fiir
die Losung einer Aufgabe erforderlich, einige Operationen in einer bestimmten Rei-
henfolge zu vollziehen, fithrt die Unkenntnis, die Nichtausfilhrung oder die falsche
Ausfithrung irgendeiner dieser Operationen — wie wir bereits sagten — zu Fehlern.
Vermittelt man dem Schiiler diese Operationen, die in der Art eines Algorithmus
formuliert sind, dann eignet er sich relativ schnell das richtige Lésungsverfahren
und die richtige Form von Uberlegungen und Handlungen an. Vermittelt man ihm
diese Operationen nicht, dann ist er gezwungen, sie selbst zu entdecken, und be-
schreitet den Weg von Versuch und Irrtum. Da es indessen schwierig ist, richtige,
vollstindige und rationelle Systeme von Operationen fiir die Lésung verschiedener
Klassen von Aufgaben zu finden, kdnnen sie viele Schiiler selbstindig nicht ent-
decken und vollziehen falsche Operationen. Das fithrt zu Fehlern im Kenntniser-
werb und beim Ldsen von Aufgaben (falsche Schreibweise, kein richtiges Verstind-
nis fiir bestimmte Probleme, Unfihigkeit, bei praktischen Aufgaben rationell vorzu-
gehen),

Wie unsere langjahrige Untersuchung zeigte$5, sind ein ungeniigender Kenntnis-
erwerb, Schwierigkeiten im Lernen und Leistungsversagen oft darauf zurickzufiih-
ten, dafd die Schiiler viele wichtige Algorithmen nicht kennen oder nicht beherrschen,
die unerldflich sind, um Aufgaben bestimmter Klassen zu 16sen. Das hingt wieder-
um damit zusammen, daf’ in bestimmten Zweigen der piddagogischen Wissenschaft
dem Studium solcher Algorithmen nicht geniigend Beachtung geschenkt wird; sie
sind nicht fiir alle Klassen von Aufgaben zusammengestellt und formuliert (z.B. im
muttersprachlichen und fremdsprachlichen Unterricht). Der Lehrer hat dann oft
kein exaktes Programm von Operationen, das die Aneignung eines bestimmten
Stoffes und die Losung von Aufgaben gewihrleistet. Er vermittelt den Schiilern
nicht die Operationen und ihre Systeme (Algorithmen).

5 Ein Teil unserer Untersuchungen, die die Mechanismen der geistigen Titigkeit von Schiilern bei
der Analyse eines fremdsprachigen Textes und bei der Ubersetzung eines fremsprachigen Textes in
die Muttersprache betroffen, wurde gemeinsam mit Belopolskaja durchgefiihrt.
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Heute wenden sich Psychologen, Methodiker und Didaktiker der Vermittlung
geistiger Operationen besonders zu. In vielen Arbeiten sowjetischer Psychologen
wurde gezeigt, wie wichtig es ist, bei den Schiilern logisches Denken zu entwickeln,
Es wurden auch Verfahren zur Ausbildung einzelner Verfahren des logischen Den-
kens erschlossen. Damit beschiftigen sich viele sowjetische Lehrer.

Wenn die Didaktik, die Psychologie und die Methodik nicht nur auf einzelne
Denkverfahren hinweisen, sondern auch auf ihre Kombinationen, die fiir den Kennt-
niserwerb oder fiir die Losung bestimmter Aufgaben notwendig sind, formulieren
sie gewdhnlich nichts anderes als bestimmte algorithmische Vorschriften.

Worin besteht jedoch der Mangel in der Erarbeitung dieser Seite des Unterrichts
bei vielen methodischen und didaktischen Untersuchungen?

Der Denkprozefd wird oft nicht in eine bestimmte Anzahi einfacher, elementarer
Operationen aufgegliedert. Das hingt wiederum damit zusammen, dafs in der Wissen-
schaft bisher allgemein die Methoden der Analyse und der ErschlieBung von Denk-
operationen schlecht erarbeitet sind, dafs es an Verfahren fehlt, zu den feinen Denk-
mechanismen vorzudringen, die sich der duleren Beobachtbarkeit entziehen.

In den Untersuchungen wird ferner nicht gezeigt, welche Reihenfolge von Ope-
rationen unter diesen oder jenen Bedingungen am rationellsten ist.

Bisher fehlt es auflerdem an allgemeinen Prinzipien, nach denen Algorithmen
fir Unterrichtszwecke ermittelt, aufgebaut und beschrieben werden; es fehlt auch
an Kriterien, an denen priifbar ist, ob sie rationell und 6konomisch sind.

Schliefdlich ist auch die Aufgabe nicht gelost, Systeme von Algorithmen auf-
zubauen, ihre wechselseitigen Zusammenhidnge zu ermitteln, sie miteinander im
Hinblick auf den Grad ihrer Allgemeinheit zu vergleichen, obwohl in letzter Zeit
einige Arbeiten zu diesem Thema erschienen sind,

Diese oder jene Verfahren, die in den Methodiken angefiihrt werden, sind oft
als Teilverfahren anzusehen. Die Schiller werden mit ihrer Hilfe nicht mit allgemei-
nen Denkmethoden ausgestattet, die ihnen erlauben, Kenntnisse selbstindig zu er-
werben und in den verschiedensten Situationen einzusetzen. Das Aufdecken allge-
meiner Systeme von Denkoperationen, die dem Erwerb bestimmter Kenntnisse
und der Lésung bestimmter Aufgaben zugrunde liegen, wird in den Methodiken
der Unterrichtsficher nicht geniigend beachtet. Infolgedessen sind heute Algo-
rithmen der geistigen Titigkeit nur fiir einen recht kleinen Teil der Aufgaben ent-
wickelt worden, die sich algorithmisch rationeller 10sen lassen. So wird der ge-
samte Unterrichtsprozefy gehemmt, und bei den Schiilern kommt es zu zahlreichen
Fehlern und Schwierigkeiten,

Aus diesen Griinden ist es eine wichtige Aufgabe der Psychologie und der Di-
daktik, Methoden zur Untersuchung und zum Aufbau von Algorithmen der Denk-
titigkeit zu entwickeln mit dem Ziel, sie den Schiilern zu vermitteln. Es handelt
sich hier um ein gemeinsames Problem der Psychologie und der Didaktik; denn
es gilt ja, gemeinsame Prinzipien zur Untersuchung und zum Aufbau von Algo-
rithmen zu finden, die fiir alle Unterrichtsficher und alle Fachmethodiken wichtig
sind.

Wolfgang Bonisch / Ernst Erlebach / Horst Kreschnak / Roland Winter

Grundlagen und Probleme bei der Anwendung der -
elektronischen Datenverarbeitung
im Volksbildungswesen

Aus: Pidagogik, Berlin/DDR 1971, S 174—184. Der Beitrag wurde durch die
Redaktion des Marxismus Digest geringfiigig gekiirzt

Modelle als idealisierende Abstraktion der Pidagogik

Die Begriffe, Theorien und Modelle der Kybernetik und der Operationsforschung
stellen Produkte idealisicrender Abstraktionen dar. Sie sind vereinfachende, vergrd-
bernde Abbilder der objetkiven Realitit und miissen das sein, weil der Mensch — wie
W. I. Lenin sagt — die materielle Welt nicht als ganze, nicht vollstindig, nicht in ihrer
,,unmittelbaren Totalitit* widerspiegeln, sondern dem nur ewig niher kommen
kannl, Ob sich eine idealisierende Abstraktion als richtig erweist, hingt nicht zuletzt
von dem Zusammenhang mit der menschlichen Praxis, hingt nicht zuletzt von dem
ab, was der Mensch braucht2. Die pidagogischen Prozesse sind Prozesse hoher Kom-
plexitit und Kompliziertheit. Viele Modellierungen werden diesem Sachverhalt nicht
gerecht. Sie sind zu einfach, erfassen nicht alle wesentlichen Seiten des jeweiligen Vor-
ganges und lassen entscheidene Bedingungen fiir seinen Ablauf unberiicksichtigt. Das
ist unvereinbar mit dem Ziel des sozialistischen Bildungswesens. Es gilt, Menschen zu
erziehen, die bereit und fihig sind, die Aufgaben zu erfiillen, die die Gestaltung des
entwickelten gesellschaftlichen Systems des Sozialismus und die Auseinandersetzung
zwischen Sozialismus und Imperialismus stellen. Dazu gehdren geistige und korper-
liche Leistungsfihigkeit und vor allem auch eine prizisere Bestimmung der Ziele,
die in diesen Auseinandersetzungen verfolgt werden und Zielen der sozialistischen
Gesellschaft entsprechen. Die verschiedenen Seiten dieser jeweiligen Ziele bil-
den eine untrennbare Einheit. Deshalb mufl bei der Anwendung von Metho-
den der Kybernetik und Operationsforschung diese Einheit stets beachtet, dii-
fen keine Einseitigkeiten, die schidliche Folgen fiir die sozialistische Gesell-
schaft und den einzelnen Menschen im Sozialismus haben kdnnen, zugelas-
sen werden. Deshalb sind auch die Tendenzen zu bekimpfen, Blockschaltbil-
der und Schemata unsachgemif zu nutzen, statt die Gesamtheit der wesent-
lichen Seiten zu analysieren, die dem pddagogischen Prozefd der komplexen
Zielstellung entsprechend eigen sind?. Ernste Fehler kdnnen nur vermieden wer-

1 W. L Lenin: Philosophische Hefte. In: Werke, Band 38. Dietz Verlag. Berlin 1964, S. 172.

2 Vgl. W. L. Lenin: Noch einmal iiber die Gewerkschaften. In: Werke, Band 32. Dietz Verlag.
Berlin 1964, S. 83.

3 Vgl. Gerhart Neuner: Zu ideologisch-theoretischen Grundpositionen des neuen Lehrplanwerks
und der Aufgabenstellung, in: Pidagogik, Heft 12/1969, S. 1212; Karl-Heinz Giinther: Zu einigen
jdeologisch-theoretischen Grundproblemen der marxistisch-leninistischen Pidagogik in der DDR.
In: ,,Pidagogik®, Heft 12/1969, S. 1145.
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den, wenn die Erarbeitung von Modellen mit Hilfe der Methoden der Kybernetik .

oder der Operationsforschung im pidagogischen Bereich untrennbar verbunden
wird mit einem tieferen Eindringen in die Gesetzmiifigkeiten der Prozesse und vor
allem auch durch eine prizisere Bestimmung der Ziele, die in ihnen verfolgt wer-
den4. Die alleinige Anwendung der Kybernetik Kann gar nicht zu Modellen fithren,
die die wesentlichen Seiten pidagogischer Prozesse abbilden. Das ergibt sich be-
reits — wie spiter noch ausfithrlich erliutert werden wird — aus ihrem Gegenstand.

Diese Modelle kdnnen nur das Ergebnis sozialistischer Gemeinschaftsarbeit zwi-
schen Psychologen, Pddagogen und Vertretern der Kybernetik und der Mathematik
sein. Fehlerhaft sind jedoch nicht allein ungerechtfertigte Vereinfachungen. Fehler-
haft ist auch der Standpunkt, der in der Ablehnung jeder Art von Vereinfachungen
und damit zugleich in der Ablehnung jeder Art von Modellen besteht. Diese Meinung
ist unvereinbar mit der dialektisch-materialistischen Auffassung des Erkenntnispro-
zesses, wie sie vor allem von Lenin in den ,,Philosophischen Heften entwickelt wor-
den ist.

Fiir die Rationalisierungsmafinahmen — vor allem fiir die Rationalisierung des
Unterrichts — in den kapitalistischen Lindern ist kennzeichnend, daf sie nicht auf
eine allgemeine Hebung des Bildungsstandes der Volksmassen, nicht auf eine kom-
plexe Personlichkeitsbildung gerichtet sind. Vielmehr ist eine starke Verselbstindi-
gung und Uberbetonung der verschiedensten Verfahren und Mittel zu beobachten —
abgesehen von der Ausbildung der Fiihrungskader fiir den staatsmonopolistischen
Kapitalismus. Grofien Einflufs haben dabei auch kommerzielle Erwigungen der be-
teiligten Konzerne und Verlage. In den Vereinigten Staaten wurde beispielsweise
lange Zeit die technische Seite des programmierten Unterrichts stark iiberbetont.
Die psychologischen und pidagogischen Forschungen wurden dagegen vernach-
lissigt. Das hat heute zu einer bemerkenswerten Erniichterung in der Einschitzung
der Méglichkeiten des programmierten Unterrichts gefilhrt. Die unkritische Uber-
nahme von Verfahren und Mitteln zur Rationalisierung im Bildungswesen aus den
kapitalistischen Lindern hat deshalb Einseitigkeit, Vernachlissigung wesentlicher
Fakten bei der Erziehung und Bildung sozialistischer Persénlichkeiten zur Folge.

1. Probleme bei der Modellierung des Lernens

Bei der Anwendung von Methoden der Kybernetik in den pidagogischen Wissen-
schaften ist vor allem eine kritische Auseinandersetzung mit den Lerntheorien er-
forderlich, die von biirgerlichen Wissenschaftlern unter dem Einfluf der behavioristi-
schen Auffassungen und mit Berufung auf die Kybernetik entwickelt wurden. Sie
sind nicht geeignet, der Verbesserung des Unterrichts in der sozialistischen Schule
zu dienen. Es wurde deshalb mit Recht von pidagogischen Wissenschaftlern der
DDR kritisiert, daB® der sogenannte kybernetische Begriff des Lernens und die ent-
sprechende Klassifikation unkritisch im wesentlichen aus westdeutscher Literatur
ibernommen worden sind5. Die hiufig anzutreffende Bemerkung, eine allgemein-

4 Vgl. Karl-Heinz Giinther: A.a.O.
5 Ebenda.
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giiltige Theorie des Lernens giibe es noch nicht, darf nicht der Rechtfertigung der
unkritischen Ubernahme verschiedener lerntheoretischer Ansidtze dienen. Entschei-
dend ist, ob diese Ansitze der marxistisch-leninistischen Grundauffassung vom
Wesen und der Entwicklung der Personlichkeit entsprechen.

Die gegenwirtig vorliegenden biirgerlichen Lerntheorien verabsolutieren die An-
passung (Adaption), reduzieren den Lernvorgang im wesentlichen auf ein Reiz-Reak-
tions-Schema, bestimmen das Lernen als von au3en bedingte Modifikation des Ver-
haltens und miflachten die aktive Rolle des Bewufitseins im Lernvorgang. Die Rolle
der revolutioniren gesellschaftlichen Praxis fiir den Lernproze und damit das
Wesen der Entwicklung der Persdnlichkeit wird in ihnen nicht erfafit. Die spezifi-
schen Eigenschaften des menschlichen Lernens werden daher iibersehen.

Die Aktivitit des Schiilers wird im Lernen durch den Lehrer auf solche Inhalte
gelenkt, die den Erfordernissen der Gesellschaft entsprechen. Lernen ist eine gesell-
schaftlich determinierte Tétigkeit. Dieses Wesensmerkmal menschlichen Lernens
wird in den verschiedenen biirgerlichen Lerntheorien bewuf}t umgangen oder als
der wissenschaftlichen Untersuchung unzulinglich dargestellt. Recht deutlich wird
diese Tendenz in den lerntheoretischen Ansitzen der ,,kybernetischen Didaktik*
(Frank) oder in der ,,Redundanztheorie des Lernens (Cube). Auf den Vorwurf,
in seinem Begriff der Didaktik lasse er Zielvorstellungen sozialer Art unberiicksich-
tigt, antwortet beispielsweise Cube, die Funktion des Zielsetzens liege tatsichlich
aufierhalb der wissenschaftlichen Reichweite. Daraus folgert er: ,,entweder man
beldft... der Didaktik eine normative Funktion, dann verzichtet man auf ihre Wis-
senschaftlichkeit, oder man schrinkt die Didaktik auf ein wissenschaftliches Aus-
sagensystem ein, dann mufs man auf eine normensetzende Funktion verzichten‘6.
Entsprechend verfihrt er auch in seinen Darlegungen zum Begriff des Lernens. Er
entwickelt ein informationstheoretisches Lernmodell, in dem die wesentlichen Sei-
ten des menschlichen Lernens nicht erfafdt werden. Die marxistische Personlichkeits-
theorie 1df3t solche Vereinseitigungen und Vereinfachungen nicht zu. Es gilt, lern-
theoretische Modelle zu erarbeiten, die die wesentlichen Seiten des Lernens als ge-
sellschaftlich determinierten Proze abbilden und damit als Grundlage fiir die Pro-
grammierung des Unterrichts dienen kOnnen.

2. Grenzen der Nutzung der Kybernetik als Hilfsmittel zur Modellierung
pidagogischer Prozesse

Kybernetik und Operationsforschung haben eine Reihe von Verfahren fiir den
Aufbau solcher Modelle entwickelt, die komplizierte und komplexe Prozesse und
Strukturen abbilden. An die Stelle eines einzelnen Modells kann dabei, wenn es
sich als notwendig erweist, ein Systern von Modellen treten. Allerdings reicht das
Instrumentarium, das von Kybernetik und Operationsforschung heute geboten
wird, noch nicht in jedem Falle aus, um als Hilfsmittel einer solchen Widerspiege-

6 Felix von Cube: Kybernetische Grundlagen des Lernens und Lehrens. Stuttgart 1968, S. 9,
vgl. auch S. 186.
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lung piddagogischer Prozesse zu dienen, die den Anforderungen der Wissenschaft
in vollem Mafle geniigt?. So gibt es bereits einige Mdglichkeiten der Anwendung
des Instrumentariums der Informationstheorie im pidagogischen Bereich. Das
betrifft vor allem algorithmierbare Lernprozesse. Die Moglichkeiten sind jedoch
begrenzt, weil die Informationstheorie zuerst als ein mathematisches Modell des
technischen Kommunikationsprozesses entwickelt wurde. Das Maf, das der Infor-
mationstheorie zur Zeit zur Verfiigung steht, erfafit gewShnlich nur die syntaktische
Seite der Information, so daf} die erzielten Mefiwerte durchaus nicht mit den subjek-
tiven Informationsbetridgen, dic vom Lernenden verarbeitet werden, iibereinstimmen
brauchen. Zur Beschreibung des pidagogischen Kommunikationsprozesses sind neue
mathematische Modelle unter Einschluf des semantischen und pragmatischen As-
pekts der Information notwendig. Die entsprechenden Theorien sind aber erst we-
sentlich weiterzuentwickeln, bevor sie fiir die pidagogische Wissenschaft praktikabel
werden. SinngemiB gilt das auch fiir die Systemtheorie und die Automatentheorie.
Es lifit sich allgemein sagen: Die Nutzung des Instrumentariums der Kybernetik
und der Operationsforschung im Bildungswesen muf mit einer Weiterentwicklung
dieser Wissenschaften verbunden sein.

Die praktische Anwendung unausgereifter Lsungen ist besonders gefihrlich, da
sie zu ernsten Hemmnissen bei der Entwicklung sozialistischer Schiilerpersdnlich-
keiten fithren k6énnte. Sicher wird deshalb die elektronische Datenverarbeitung
zunéchst einmal bei der Planung und Auswertung des Unterrichts ihre Anwendung
finden miissen und erst spiter zu einem direkt computerunterstiitzten Unterricht
fithren. Aber selbst wenn wir die mdgliche Weiterentwicklung der Kybernetik in
Rechnung stellen, gibt es Grenzen, die sie nicht iiberspringen kann, weil sie sich
aus ihrem Gegenstand ergeben. Die Kybernetik ist als ,,eine Wissenschaft von
den aligemeinen Gesetzen der Informationsumwandlung als das Wesen in den
Steuerungsprozessen und bei der Datenverarbeitung'* zu verstehens. Die zwischen
den Menschen bestehenden Verhiltnisse, die wesentlich die Formung der soziali-
stischen Personlichkeit sind, lassen sich jedoch keinesfalls auf die Beziehungen
reduzieren, die von der Kybernetik untersucht werden. In den Abstraktionen der
Kybernetik wird — dem Gegenstand dieser Wissenschaft entsprechend — von den
sozialen Verhiltnissen, den Eigentumsverhiltnissen, iiberhaupt den Produktions-
und Klassenverhiltnissen abgesehen. Diese Verhiltnisse sind jedoch — wie der Mar-
xismus-Leninismus lehrt — von entscheidender Bedeutung. Eine Pidagogik, die
diese Verhiltnisse ignoriert, hdrt auf marxistisch-leninistische Pidagogik zu sein.
Die Kybernetik kann deshalb nur Instrument in der pidagogischen Forschung sein.
Sie ist nicht Selbstzweck, sondern Mittel zum Zweck?, und vermag die marxistisch-
leninistische Pidagogik ebensowenig zu ersetzen wie den Marxismus-Leninismus.
Véllig zu Recht wurden von pidagogischen Wissenschaftlern der DDR Versuche

7 Vgl. Karl-Heinz Giinther: A.a.0.
8 V.M. Gluschkow: Einfiihrung in die technische Kybernetik. Band 1. Berlin 1968. 8. 5.
9 Karl-Heinz Giinther: Zu einigen methodologischen Problemen... A.a.O., S. 16.
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zuriickgewiesen, bei uns eine sogenannte , kybernetische Pidagogik® zu entwik-
keln®.

0

3. Die Notwendigkeit der Erhohung der Effektivitit und Rationalitit
des Bildungs- und Erziehungsprozesses

Bei den Forschungen und Entwicklungen zum Einsatz der EDV im Volksbildungs-
wesen der DDR als Teil des entwickeltén gesellschaftlichen Systems des Sozialismus
ist von den politischen Erfordernissen der Auseinandersetzung zwischen Sozialismus
und Imperialismus in diesem Bereich auszugehen.

Wir brauchen auch bei der Nutzung von Methoden der Kybernetik und Ope-
rationsforschung und der Nutzung der elektronischen Datenverarbeitung in
der Leitungstitigkeit im Volksbildungswesen und in der padagogischen For-
schung Spitzenleistungen. Es ist in besonderem Mafie eine aufmerksame Be-
achtung und kluge Ausnutzung des Gesetzes von der Okonomie der Zeit not-
wendig. Karl Marx spricht bei der Erlduterung dieses Gesetzes ausdriicklich davon,
dafy die Allseitigkeit der Entwicklung der Gesellschaft wie des einzelnen Individuums
von Zeitersparung abhingt'!. Die Anforderungen an das sozialistische Bildungssystem
werden bei der weiteren Gestaltung des entwickelten gesellschaftlichen Systems des
Sozialismus und im Prozeft der wissenschaftlich-technischen Revolution in den néch-
sten Jahrzehnten rasch steigen. Davon, wie das Bildungssystem diesen rasch steigen-
den Anforderungen gerecht wird, hingt in hohem Mafie die weitere Stiarkung der
DDR, vor allem auch die weitere Stirkung ihres 6konomischen Systems ab. Erweist
sich doch in der sozialistischen und kommunistischen Gesellschaft unter den Bedin-
gungen der wissenschaftlich-technischen Revolution — wie das schon Kar! Marx und
Friedrich Engels voraussahen — die Entwicklung des gesellschaftlichen Individuums
als der grofde Grundpfeiler der Produktion und des Reichtums!2, Eine etwas ver-
einfachende Betrachtung der Wege, die im Bildungswesen gegangen werden konnen,
um den rasch steigenden Anforderungen zu entsprechen, ergibt folgende Mdglichkei-
ten: der Weg der extensiven und der Weg der intensiven Entwicklung. Wiirde einsei-
tig der Weg der extensiven Entwicklung beschritten, so wiren eine beachtliche Ver-
inderung der Zeiten fiir Aus- und Weiterbildung und ein auflerordentlich starkes An-
wachsen der Zahl der Lehrenden und der Schulfunktionire die Folge. Bei Beachtung
des Gesetzes der Okonomie der Zeit scheidet diese Méglichkeit aus. Es besteht die
Notwendigkeit der vorwiegend intensiven Entwicklung des Bildungssystems durch
starke Erhohung der Effektivitit und besonders auch der Rationalitit des Bildungs-
prozesses. Auf dem VII. Pidagogischen Kongre® fiithrte Walter Ulbricht aus, dafl
das neue Lehrplanwerk und die zunehmende Dynamik der gesellschaftlichen Ent-
wicklung, besonders der rasche Wissenszuwachs, eine rationelle Gestaltung der Lehr-

10 Vgl. Gerhart Neuner: A.a.O., 8. 1012; Karl-Heinz Giinther: Zu einigen ideologisch-theoretischen
Grundproblemen... A.a.O., S. 1146.

11 Karl Marx: Grundrisse der Kritik der politischen Okonmie. Dietz-Verlag. Berlin 1953, S. 89.

12 Ebenda.
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und Lernprozesse erfordern3, Operationsforschung und Kybernetik kénnen und
miissen zur rationellen Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse, zur rationellen Orga-
nisation der Planung und Leitung und damit zur wesentlichen Erhohung der Effekti-
vitit des Bildungssystems beitragen. Die Einsparyng von Zeit bei der Durchfilhrung
des Unterrichts erfordert grofiere Sorgfalt bei seiner Vorbereitung. Durch die rasche
Entwicklung in einer ganzen Reihe von Wissenschaften, der Psychologie, der Pidago-
gogik, der Soziologie, der Logik, der Kybernetik, der Operationsforschung usw.
werden neue Moglichkeiten zur effektiveren Gestaltung des Bildungs- und Erziehungs-
prozesses geboten. Die Nutzung dieser Moglichkeiten erfordert eine umfassendere
Vorbereitung des Unterrichts, Dabei verschieben sich die Proportionen zwischen dem
Teil der Vorbereitung des Unterrichts, der in gesellschaftlicher Arbeitsteilung von
Kollektiven von Wissenschaftlern und Praktikern zu leisten ist und dem Teil der Vor-
bereitung, der unmittelbar dem Lehrer zufillt, der den Unterricht durchfiihrt. Die
Arbeitsteilung, in unmittelbar gesellschaftlicher Arbeit zu leistende Vorbereitung
nimmt einen immer breiteren Raum ein. Dadurch werden dem Lehrer mehr Mog-
lichkeiten gegeben, sich den Besonderheiten seiner Schiller zuzuwenden.

Bei der Bestimmung der Effekte, die durch die Anwendung der Methoden von
Kybernetik und Operationsforschung zu erzielen sind, ist davon auszugehen, daf die
Effektivitit nie ,,an sich® existiert, erst durch das gesellschaftliche System, in das
sie eingeordnet ist, ihre Zielfunktion erhilt. Es mufl demnach von einer klaren For-
mulierung der Ziele in der Arbeit ausgegangen werden. Das entspricht zugleich den
Erfahrungen namhafter sowjetischer Wissenschaftler. Sie heben besonders hervor, dafl
sich die Methoden der Kybernetik nur zur Lésung solcher Aufgaben eignen, deren
Ziel genau formuliert ist oder — nach Uberwindung einiger Schwierigkeiten — genau
formuliert werden kann4. Alle Forschungen haben sich deshalb eindeutig an den Ziel-
setzungen des Lehrplanwerkes zu orientieren. Der Einsatz der Methoden und der
Technik, zum Beispiel bei der Programmierung des Unterrichts oder Erarbeitung
standardisierter Priifverfahren, hat von den objektiven Mefidaten, wie sie in den
Lehrplinen fixiert sind, auszugeben.

Zur Wechselbezichung zwischen Wissenschaft und Technik bei der
Nutzung von Kybernetik und Operationsforschung in der
Volksbildung

Die Antwort auf die Frage, wie die Methoden der Kybernetik und der Operations-
forschung zur Erzielung bestimmter Effekte im Volksbildungswesen der DDR ge-
nutzt werden kénnen, verlangt auch die Beachtung der dialektischen Wechselbezie-
hungen zwischen Wissenschaft und Technik. Es lassen sich zwar Methoden der
Kybernetik und der Operationsforschung anwenden, ohne daft dafiir besondere
technische Voraussetzungen erforderlich sind. Die dabei entstehenden sehr ein-

13 Walter Ulbricht: Zu einigen Grundfragen unserer sozialistischen Schulpolitik. Dietz Verlag
1969, 8. 9.
14 A. I Berg/J. i. Tscherjak: Information und Leitung. Berlin 1968, S. 14.
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fachen Modelle erweisen sich aber hiufig als kritikwiirdig, weil sie wesentliche
Seiten der Prozesse, die sie abbilden sollen, unberiicksichtigt lassen.

Karl Marx stellt im ,,Kapital“ fest, dad das Arbeitsmittel erst als Maschinerie
eine materielle Existenzweise erhilt, ,,welche Ersetzung der Menschenkraft durch
Naturkrdfte und erfahrungsmdpiger Routine durch bewufite Anwendung der Na-
turwissenschaft bedingt‘‘1s. Er erkennt also nicht nur, daB die Wissenschaft zu
einer selbstdndigen Produktionspotenz wird, sondern nennt auch die Bedingun-
gen hinsichtlich der Arbeitsmittel, unter denen das geschieht. Zur Nutzung von
Methoden der Kybernetik und der Operationsforschung im Bildungswesen der
DDR muf ebenfalls festgestellt werden: Wesentliche Effekte sind erst mdglich,
wenn diese Nutzung mit der Anwendung moderner technischer Mittel wie der
elektronischen Datenverarbeitung zu einer dialektischen Einheit verschmilzt.
Diese Einheit<schliefft den erforderlichen wissenschaftlichen Vorlauf fiir den effek-
tiven Einsatz der modernen technischen Mittel in sich ein.

Kybernetik und Operationsforschung konnen helfen, die Schulfunktionire
und Lehrer bei der Planungs-, Leitungs- und Organisationstitigkeit, die Lehrer
im Prozefs der Unterrichtsfiihrung und spiiter auch die Schiiler bei bestimmten
Titigkeiten von Routinearbeiten zu befreien und dadurch mehr Krifte fiir schop-
ferische Leistungen freizusetzen. Dieser Rationalisierungseffekt tritt jedoch erst
auf, wenn den in der Volksbildung Titigen die Routinearbeit von technischen Geri-
ten wie elektronischen Datenverarbeitungsanlagen, Kommunikationsanlagen, Exami-
natoren, vollstdndigen Systemen von audio-visuellen Mitteln usw. abgenommen wird.
Grundlage eines rationell gestaiteten Unterrichts ist eben auch eine moderne tech-
nische Ausstattung. Die genannten Wissenschaften kénnen weiterhin heifen, die
Planungs-, Leitungs- und Organisationsarbeiten sowie den Unterricht zu intensi-
vieren und zu optimieren. Aber auch in diesem Falle wird der Intensivierungs- und
Optimierungseffekt — richtiges Vorgehen vorausgesetzt — um so gréfer sein, je
mehr und je bessere technische Mittel, zum Beispiel elektronische Datenverarbei-
tungsanlagen bei der Losung von Optimierungsproblemen, zur Verfiigung stehen.

Von besonderer Bedeutung sind fiir die Volksbildung der Informations- und
der Zuverlissigkeits- und Genauigkeitseffekt. Wenn eine viel gréflere Anzahl von
Daten als bisher aufgenommen und gespeichert werden kann und sich aus dieser
groflen Anzahl die fiir den jeweiligen Zweck bedeutsamen Daten mit kurzer Zu-
griffszeit vom Speicher abrufen und mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden aus-
wihlen oder verdichten lassen, so sind damit weit bessere Bedingungen fiir wissen-
schaftliche Entscheidungen in der Planung und Leitung des Bildungswesens und
bei der Fithrung des Unterrichts gegeben. Allerdings kommt es zu diesem hdheren
Informationseffekt erst, wenn nicht nur fiir die Speicherung und Verarbeitung von
Daten elektronische Datenverarbeitungsanlagen zur Verfiigung stehen, sondern
auch moderne technische Mittel zum Erfassen der grofien Zahl von Primirdaten
einsetzbar sind. Andernfalls wiirden Schulfunktionire und Lehrer in einem nicht

15 Karl Marx: Das Kapital. Erster Band. in Karl Marx/Friedrich Engels: Werke, Band 23, Dietz
Verlag. Berlin 1962, S. 358. 407.



146

zu rechtfertigenden Umfang mit Routinearbeiten beim Erfassen dieser Daten be-
schiftigt, und Zuverlissigkeit und Genauigkeit liefen zwangsldufig, bedingt durch
die Anwendung zu primitiver Methoden, stark zu wiinschen iibrig.

SchlieBlich ist hinsichtlich des Einsatzes technischer Systeme im Volksbildungs-
wesen der DDR noch festzustellen: Die gemeinsame Anwendung von Kybernetik,
Operationsforschung und elektronischer Datenverarbeitung erfordert einen sehr
hohen 6konomisch-technischen Aufwand. Es ist zu erwarten, daf} der 6konomische
Nutzeffekt dieser Anwendung gro® genug ist, um den hohen Aufwand zu rechtfer-
tigen. Fiir das sozialistische Bildungssystem sind jedoch die Effekte, die sich zwar
weniger am dkonomischen Nutzen messen lassen, dafiir aber besonders giinstige
Bedingungen fiir die L&sung der Hauptaufgabe dieses Systems schaffen — wie der
Informations- und der Zuverlissigkeits- und Genauigkeitseffekt —, von noch gro-
Rerer Bedeutung.

Zum Verhiltnis von Mensch und Automat im Lehr- und Lernprozefl

Da in kapitalistischen Lindern bei der Begriindung der Notwendigkeit, in starkem
Mafe solche technischen Mittel wie Lehrautomaten zu nutzen, lange Zeit auch der
Lehrermangel angefilhrt wurde und vom Ersetzen des Lehrers durch den Automaten
die Rede war, ist es notwendig, besonders hervorzuheben: Die Entwicklung der so-
zialistischen Menschengemeinschaft in der DDR hat bestitigt, ,,dag sich sozialistische
Personlichkeiten vor allem iiber die Entwicklung sozialistischer Kollektive herausbil-
den“16, Dementsprechend ist auch die Fiihrung im Unterricht Fiihrung von Schiiler-
kollektiven und Schiilerpersdnlichkeiten. Diese Fithrung kann niemals die Funktion
von Automaten, sondern muf} stets die Tétigkeit des Lehrers seinl7. Die technischen
Systeme, die im Unterricht eingesetzt werden, sind Werkzeuge des Lehrers bei der
Unterrichtsfithrung. Sie machen den Lehrer nicht iiberfliissig, sondern befreien ihn
von Routinearbeit, vergrofiern seinen Wirkungsradius und bieten neue Moglichkeiten
des unmittelbaren Kontakts zwischen Lehrer und Schiiler. Ahnliche Feststellungen
sind hinsichtlich der Bezichungen der Schiiler untereinander im Unterrichtsprozefs
zu treffen. Lernen mit Hilfe von Automaten oder in programmierten Abschnitten
des Unterrichts ist zunichst Einzellernen. Dieser Sachverhalt ist genauso bei vielen
Abschnitten des ,,herkémmlichen* Unterrichts vorzufinden und muf} auch verstind-
licherweise vorhanden sein.

Technische Systeme, die im Unterricht eingesetzt werden, schlieen aber nicht
prinzipiell kollektives Lernen aus. Sie brauchen durchaus nicht, wie das noch bei
den meisten bisher entwickelten Formen des Einsatzes von Lehrautomaten der Fall
ist, zu einer negativen Individu_a]isierung_ zu fiihren.

16 Hans Rodenberg: Fragen der Entwicklung der sozialistischen Menschengemeinschaft. In
,,Materialien der 17. Sitzung des Staatsrates der DDR*, Berlin 1969, S. 21.

17 Vgl. Margot Honecker: Wir lehren und lernen im Geiste Lenins. In ,,Padaogik*, Heft 8/1970,
S. 741.
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Es besteht die Moglichkeit, durch eine zweckmiRige Einordnung des Lernens
an Automaten in den Gesamtablauf des Unterrichtsprozesses verbunden mit ent-
sprechender kollektiver Vor- und Nachbereitung und auch durch die Verbindung
technischer Systeme, die den Austausch von Informationen zwischen den Schiilern
wihrend der Arbeit am Automaten gestatten, der Grundforderung nach Bildung
und Erziehung der Schiilerpersdnlichkeit iiber die Entwicklung des sozialistischen
Kollektivs gerecht zu werden.

Was hier vom Unterricht gesagt wurde, gilt sinngemifl auch von der Leitungs-
tatigkeit. Hier sind im Sozialismus ebenfalls technische Gerite niemals Ersatz fiir
die Menschenfithrung, sondern Mittel, um die notwendige und von der Parteifiihrung
der SED geforderte hdhere Qualitit in Planung und Leitung zu erreichen!8.

Zur Orientierung auf eine Systemlésung bei der Anwendung der EDV
in der Volksbildung der DDR

Der erste Schritt zur Erzielung der genannten Effekte durch die Anwendung der
Methoden von Kybernetik und Operationsforschung und durch den Einsatz der
elektronischen Datenverarbeitung im Volksbildungswesen der DDR besteht in der
Schaffung der notwendigen wissenschaftlichen Voraussetzungen durch Forschung
und Entwicklung. Dem Aufgabenkomplex entsprechend muf es sich dabei um in-
terdisziplinire Forschung handeln, an der Pidagogen, Psychologen, Philosophen,
Wissenschaftsorganisatoren, Okonomen, Soziologen, Mathematiker, Logiker, Tech-
niker und Spezialisten fiir elektronische Datenverarbeitung teilnehmen, um den spezi-
fischen Beitrag ihrer Disziplin fiir das Gesamtprojekt zu leisten. Erst wenn gesicherte
Forschungsergebnisse zu den einzelnen Teilprojekten vorliegen, hat die Uberfiihrung
dieser Ergebnisse in die Praxis unserer sozialistischen Schule zu erfolgen?.

Die Ziele, die durch diese Forschung zu ereichen sind, miissen der Wissenschafts-
politik der Deutschen Demokratischen Republik voll entsprechen. Es geht um wis-
senschaftliche Pionier- und Spitzenleistungen, durch die das Prinzip ,,Uberholen,
ohne einzuholen* verwirklicht wird20, Diese Pionier- und Spitzenleistungen sind
jedoch nur moéglich, wenn die Forschung von vornherein auf eine Systemldsung
orientiert wird, in der die Vorziige des Sozialismus bewufit genutzt werden. Das
sozialistische Bildungssystem der DDR ist ein einheitliches System. Es steht unter
einer einheitlichen Fiihrung, besitzt einheitliche Formen der Planung, Leitung und
Organisation. In ihm wird nach einheitlichen Plinen gelehrt und erzogen. Diese
Bedingungen sind fiir die Anwendung der elektronischen Datenverarbeitung sehr

18 Vgl. Walter Ulbricht: Die Bedeutung und die Lebenskraft der Lehren von Karl Marx fiir un-
sere Zeit. Dietz Verlag, S. 44.

19 Vgl. Margot Honecker: Mehr Konkretheit in der Leitungstitigkeit. In ,,Pidagogik*, Heft 8/1970,
7/1969, S. 601 ff.

20 Vgl. BeschluB des Staatsrates der DDR vom 12, Miirz 1970 zur weiteren Durchfilhrung der
Akademiereform bei der Gestaltung des entwickelten gesellschaftlichen Systems des Sozialismus
in der DDR. In: ,,Neues Deutschland* vom 25. Mirz 1970, S. 5.
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vorteilhaft und stellen eine notwendige Voraussetzung fur die anzustrebende Sy-
stemldsung dar.

Natiirlich gibt es auch im staatsmonopolistischen Kapitalismus Versuche, das
Bildungswesen bis zu einem gewissen Grade zu vereinheitlichen, um die M&glichkeit
der elektronischen Datenverarbeitung in diesem Bereich umfassender nutzen zu
kdnnen. Wenn diese Versuche in bestimmter Beziehung auch einen Fortschritt
darstellen, so zeigen sich jedoch zugleich Grenzen und negative Faktoren. Es kann
nur um eine gewisse Vereinheitlichung gehen. Ein einheitliches Bildungssystem wie
das der DDR ist im staatsmonopolistischen Kapitalismus nicht mdglich, weil es
den Klasseninteressen der Herrschenden widerspricht.

Aufschluireich ist, daf die in letzter Zeit zu beobachtenden Tendenzen zur
Vereinheitlichung und zum Einsatz von elektronischer Datenverarbeitung in den
kapitalistischen Staaten vor allem von Industrieunternehmen stimuliert und for-
ciert werden. Sie betreffen Teile der Volksbildung, die in dem Interessenbereich
dieser Einrichtung liegen und wesentlich ihren Kaderplinen und der fiir sie notwen-
digen Ausbildung von Spezialisten in der Berufsbildung dienen. Zugleich werden in
den kapitalistischen Lindern diese Tendenzen zur Vereinheitlichung dazu genutzt,
das Verhalten der Volksmassen noch stirker im Interesse des Monopolkapitals zu
manipulieren.

Im Sozialismus dagegen gewihrleistet das Leninsche Prinzip des demokratischen
Zentralismus die organische Verbindung von einheitlicher, zentralisierter planmé-
Riger Leitung mit der Entwicklung der sozialistischen Masseninitiative2l. Deshalb
ist dieses Grundprinzip der Leitung eine weitere notwendige Voraussetzung fiir die
geforderte Systemldsung und Gewihr dafiir, daB diese Systemldsung den von der
Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands im Interesse der Arbeiterklasse und des
gesamten Staatsvolkes der DDR gestellten Zielen dient.

Organisation der Forschung zur Anwendung der EDV in der Volksbildung

Ein so bedeutsames Forschungsprojekt wie das Projekt zur Vorbereitung des
Einsatzes der elektronischen Datenverarbeitung in der Volksbildung der DDR ver-
langt eine hohe Konzentration der Krifte22. Dadurch ist der Aufbau eines EDV-
Forschungs- und -Rechenzentrums als Struktureinheit der Akademie der Pidagogi-
schen Wissenschaften notwendig geworden. Die unmittelbare Unterstellung unter
das Prisidium der APW ermoglicht es, bei klarer Zielstellung die fiir eine erfolgreiche
Arbeit erforderlichen Verflechtungen mit anderen Projekten der piddagogischen For-
schung herzustellen. Die Notwendigkeit, besonderes Gewicht auf die Ausarbeitung
der ideologisch-theoretischen Grundpositionen der Forschung fiir die Einsatzvorbe-
reitung der EDV in der Volksbildung zu legen und dabei eine stindige Auseinander-

21 Vgl.: Zum 100. Geburtstag Wladimir 1ljitsch Lenins (Thesen des ZK der KPdSU). In ,,Neues
Deutschland® vom 27. Dezember 1969, S. 4.
22 Vgl. Gerhart Neuner: A.a.0., S. 1213,
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setzung mit biirgerlichen und revisionistischen Auffassungen zu fiihren, verlangt
eine enge Verflechtung mit den Grundlagenforschungen in der pddagogischen Wis-
senschaft und mit den Arbeiten an der Prognose iiber die Weiterentwicklung des
Volksbildungswesens. Da die elektronische Datenverarbeitung in Zukunft bei der
Planung und Leitung der Volksbildung in starkem Mafle zu nutzen ist, werden Ver-
flechtungen mit den entsprechenden Untersuchungen in anderen Einheiten der APW
und in anderen Einrichtungen notwendig. Die Erarbeitung von Moglichkeiten,
die elektronische Datenverarbeitung zur Rationalisierung von Lehr- und Lernpro-
zessen zu nutzen, verlangt enge Zusammenarbeit mit den Forschungen auf dem
Gebiet der Didaktik und auf einer Reihe von Gebieten der pidagogischen Psycholo-
gie. SchlieBlich ergibt sich aus der Moglichkeit, die elektronische Datenverarbeitung
in der pidagogischen Forschung selbst zu nutzen, die Notwendigkeit der Verflech-
tung mit den Arbeiten auf dem Gebiet der Information und Dokumentation und
mit den Untersuchungen zur Entwicklung einer leistungsfihigen Wissenschaftsorga-
nisation im Bereich der pidagogischen Forschung. Unter der unmittelbaren Leitung
des Prisidiums der APW sind diese verschiedenen Mdglichkeiten zur Nutzung der
elektronischen Datenverarbeitung im Volksbildungswesen und in der piddagogischen
Forschung im EDV-Forschungs- und -Rechenzentrum zu einer Systemldosung zusam-
menzufiihren. i

In der Industrie und im Hochschulwesen der Deutschen Demokratischen Repu-
blik wird bereits erfolgreich an Systemldsungen gearbeitet. Um die Forschung und
Entwicklung am EDV-Forschungs- und -Rechenzentrum so effektiv wie mdglich
zu gestalten, ist die sozialistische Gemeinschaftsarbeit mit diesen Bereichen zu
organisieren. Zugleich erfordern die Forschungen zum Einsatz der elektronischen
Datenverarbeitung fiir die Rationalisierung von Lehr- und Lernprozessen die Mit-
arbeit von Vertretern der medizinischen Wissenschaften. Einen hervorragenden
Platz nimmt die Zusammenarbeit mit der Sowjetunion ein. Die geforderte System-
16sung fiir die Volksbildung als Teil des sozialistischen Gesamtsystems ist nur durch
diese Zusammenarbeit mit der Sowjetunion zu erreichen. Die Sicherung des koordi-
nierten Zusammenwirkens aller an dem Aufgabenkomplex der EDV-Einsatzvorbe-
reitung in Volksbildung und pidagogischer Forschung beteiligten wissenschaftlich-
technischen Potentiale ist eine Aufgabe der sozialistischen Wissenschaftsorganisa-
tion23, Zugleich sind bei den Arbeiten im EDV-Forschungs- und -Rechenzentrum
alle anderen Erkenntnisse der sozialistischen Wissenschaftsorganisation zu nutzen.
Da die erforderliche Systemldsung nur schrittweise erreicht werden kann, ist be-
sonderes Gewicht auf die rasche Uberfiihrung ausgereifter Teilldsungen in die Pra-
xis unter Leitung des Ministeriums fiir Volksbildung zu legen?4.

23 Vegl. Beschlu} des Staatsrates der DDR vom 12. Mirz 1970. A.a.O.
24 Vgl Karl-Heinz Giinther. A.a.O., S. 1136.



I11. Schule und Berufsleben

Fred Postler/Giinter Wettstadt

Polytechnischer Unterricht und geselfschaftlich niitzliche
Arbeit in der sowjetischen Schule
Aus: Pidagogik, Berlin/[DDR 1972, Heft 9, S. 807—814

Bei der inhaltlichen Ausgestattung der zehnklassigen allgemeinbildenden
polytechnischen Oberschule als Schule, die den Anforderungen und Bedingun-
gen der entwickelten sozialistischen Gesellschaft entspricht, nimmt der polytech-
nische Unterricht, die Verbindung von Unterricht und produktiver Arbeit einen
wichtigen Platz einl. Vielfiltig sind die Anstrengungen und Mafinahmen der Pé-
dagogen und Betriebsangehdrigen in den Schulen und Betrieben nach dem VIIL
Parteitag der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands, damit der polytechnische
Unterricht die Jugend noch wirkungsvoller auf das Leben, vor allem auf die Arbeit
vorbereitet. So wie in allen Unterrichtsfichern geht es ihnen im polytechnischen
Unterricht ebenfalls darum, die giiltigen Lehrpline mit hoher Qualitdt zu verwirk-
lichen und dabei die unmittelbare EinfluRnahme der Arbeiterklasse auf die klassen-
mifBige Bildung und Erziehung der Schuljugend weiter zu verstirken. Ihnen liegt
am Herzen, daB die Schule die Forderung der Partei der Arbeiterklasse, die Schiiler
noch besser auf ihre Titigkeit als Facharbeiter und fiir alle anderen Bereiche des
gesellschaftlichen Lebens vorzubereiten, mit hoher Qualitét erfiillt.

Dabei werten sie die seit mehr als 14 Jahren im polytechnischen Unterricht ge-
sammelten Erfahrungen griindlich aus.

Sie wenden aber auch ihre Aufmerksamkeit auf die Erfahrungen der sowjetischen
Schule, weil sie wissen, daf die Sowjetpidagogik im Laufe von iiber 50 Jahren die
polytechnische Bildung im Sinne W. I Lenins als Wesenszug und Aufgabe aller Be-
reiche der Bildung und Erziehung der heranwachsenden Generation betrachtet hat.
Folglich bietet die sowjetische Schule mit ihren reichen Erfahrungen auf dem Ge-
biet der polytechnischen Bildung und bei der Gestaltung des Arbeitsunterrichts
wiederum unschitzbar wertvolle Anregungen fiir die Erh6hung der Qualitit des
potytechnischen Unterrichts, wie die Sowjetpiddagogik von Anfang an die Gestaltung
unseres polytechnischen Unterrichts befruchtete.

Der Artikel stellt sich die Aufgabe, den vorhandenen Einblick in die inhaltliche
Gestaltung des Arbeitsunterrichts und die Anlage der geselischaftlich niitzlichen
Arbeit in der sowjetischen Schule nach dem XXIV. Parteitag der KPdSU zu ver-
vollkommnen und dabei einige wesentliche Bereiche der polytechnischen Bildung
und Erziehung der sowjetischen Schule unter der Aufgabenstellung, die Qualitit
unseres polytechnischen Unterrichts zu verbessern, auszuwihlen.

1 Vgl Erich Honecker: Bericht des ZK an den VIIIL. Parteitag der SED, Protokoll des VIII. Partei-
tages der SED. Bd. 1, Dietz Verlag, Berlin 1971. S. 91.
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Aufgaben der polytechnieche Bildung

Die Aufgaben, die die polytechnische Bildung in der sowjetischen'Schule zu
16sen hat, lassen sich folgendermafen umreifien:

_ Die Schiiler werden mit den Kenntnissen der Entwicklungsgesetze von Natur
und Gesellschaft ausgeriistet, die die wissenschaftlichen Grundlagen der modernen
Produktion bilden. Sie erwerben die Fahigkeit, die Gesetze im Leben anzuwenden.
Daraus erklirt sich unter anderem die Auffassung, daf der mathematische und na-
turwissenschaftliche Unterricht eine zentrale Stellung bei der Realisierung der poly-
technischen Bildung einnimmt. Die Bedeutung der Erkenntnisse der Naturwissen-
schaften nimmt fiir die Entwicklung der Produktion und der Technik stindig und in
wachsendem Mafie zu. Polytechnische Bildung in den Naturwissenschaften bedeutet
somit in erster Linie die sichere und feste Aneignung der grundlegenden Fakten,
Begriffe und Gesetze. Der Lehrplan verlangt, daft die Schiiler diese grundlegenden
naturwissenschaftlichen Begriffe und Gesetze in ihrer technischen Anwendung
begreifen und kennenlernenZ2.

_ Das kennzeichnet bereits eine weitere Aufgabe der polytechnischen Bildung
der sowjetischen Schule. Es geht um das Herstellen der Einheit von Theorie und
Praxis im Unterricht. Beim Durchsetzen dieses Prinzips der marxistisch-leninisti-
schen Pidagogik gehen die sowjetischen Péddagogen von zwei Grundsitzen aus, die
sie im obligatorischen und im fakultativen Unterricht beachten:

® Alle Ficher werden so unterrichtet, daR sie mit dem Leben, der Umwelt, mit
der Produktion und mit dem kommunistischen Aufbau sinnvoll verbunden sind.

® Bei der Praxisbezogenheit des Unterrichts und seinen vielfdltigen Moglichkeiten,
die grundlegenden Begriffe und Gesetze, zum Beispiel der Naturwissenschaften, in
ihrer technischen Anwendung den Jugendlichen bewutzumachen, wird stets darauf
geachtet, dad ein richtiges Verhiltnis von theoretischer Grundlagenbildung und
Praxisnihe erreicht wird.

Mit anderen Worten: In der sowjetischen Schule wird der naturwissenschaftliche
und polytechnische Unterricht inhaltlich und methodisch so gestaltet, dafd es weder
zu einer vordergriindigen Technisierung noch zu einem vom Leben losgeldsten Theo-
retisieren kommt3.

— Eine dritte Aufgabe der polytechnischen Bildung liegt im Bekanntmachen der
Schiiler mit den Grundlagen der Technik, Technologie, Organisation und Okonomie
der Produktion in den wichtigsten Volkswirtschaftszweigen, mit ihren Entwicklungs-
tendenzen und den Hauptrichtungen der wissenschaftlich-technischen Revolution
unter den Bedingungen der Sowjetmacht.

Das wird durch unterschiedliche Formen und Methoden erreicht. Entsprechende
Kenntnisse werden beispielsweise den Schiilern sowohl im ,,Arbeitsunterricht* als

2 Vgl. Karl Dietzel: Zum Stand und zu den Aufgaben des Physikunterrichts bei der Realisierung
der neuen Lehrpline. In ,,Padagogik®, Heft 1/1972, S. 39.
3 Vgl. Ebenda.
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auch wihrend der verschiedenen Arten der Produktionspraktika oder bei Laborar- .

beiten beziehungsweise im Bereich technischer Arbeitsgemeinschaften vermittelt.

— Bei der polytechnischen Bildung widmet die sowjetische Schule grofie Auf-
merksamkeit der zielstrebigen und planmifigen Anerziehung erster Arbeitsfahig-
keiten und -fertigkeiten im Gebrauch der verbreitetsten Arbeitsmittel. Dabei geht es
auferdem darum, daf® die Schiiler bei der Erfiillung produktiver Arbeiten jene tech-
nischen Fihigkeiten aufnehmen und schopferische Titigkeiten, ihrem Leistungsver-
mogen entsprechend, verrichten, die fiir den kommunistischen Produzenten charak-
teristisch sind.

In den oberen Klassen werden beispielsweise die Schiiler wihrend eines Produk-
tionspraktikums den Kollektiven der Betriebe zugeteilt und, entsprechend ihren
Kenntnissen und Fihigkeiten, in den Produktionsprozef} einbezogen. Die Mddchen
und Jungen nehmen dabei aktiv in volkswirtschaftlichen Schwerpunkten am kommu-
nistischen Aufbau teil. Damit erweitern sie ihre allgemeinen und sozialen Arbeitser-
fahrungen und erleben unmittelbar durch eigenes Mitwirken am praktischen Beispiel
den schdpferischen Beitrag der Arbeiterklasse und der anderen Werktitigen am
kommunistischen Aufbau der Gesellschaft.

— SchlieBlich sieht die sowjetische Schule die Aufgaben der polytechnischen
Bildung im Schaffen der Voraussetzungen fiir die Verbindung von Unterricht und
produktiver Arbeit und im Einwirken auf die Durchfiihrung einer vertieften Arbeit
zur Berufsorientierung aller Schiiler4.

Formen eines differenzierten Arbeitsunterrichts

Die Erfahrungen der sowjetischen Schule besagen, dafl neben den polytechni-
schen Zielen und Inhalten, die in den naturwissenschaftlichen Féchern realisiert
werden, zum vollen Verwirklichen des Prinzips der polytechnischen Bildung ein
spezifischer, in vielfiltigen Formen differenzierter Arbeitsunterricht notwendig
ist.

Der Arbeitsunterricht dient dann besonders den Aufgaben der polytechnischen
Bildung, wenn er

— organisch mit dem Studium der Grundlagen der Wissenschaften verbunden ist,

— den modernen Forderungen von Wissenschaft und Technik an den Produktions-
proze und gleichzeitig den Moglichkeiten und dem Bildungsstand der verschiedenen
Altersgruppen der Schiiler entspricht;

— fiir alle gesunden Kinder obligatorisch, systematisch und folgerichtig ist;

— die korperliche und geistige Entwicklung der Kinder, die Entwicklung ihrer
schopferischen Fihigkeiten fordert;

— kompliziert ist und eine gewisse Anstrengung verlangt, aber nicht iiber die
Krifte geht;

4 Vgl. J. K. Wassiljiew/W. 1. Tschepelew: Trudovoe ebucenie i vospitanie v sovetskoj obsceobrazo-
vatel’noj skolé. (Arbeitsunterricht und -erziehung in der sowjetischen allgemeinbildenden Schule.)
Akademie der pidagogischen Wissenschaften der UdSSR. Moskau 1971.
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— moglichst eng mit der Arbeit der Erwachsenen verbunden, verniinftig und gesell-
schaftlich produktiv ist; .

— den modernen Normen der Hygiene, der technischen Asthetik und des Arbeits-
schutzes entspricht.

Im Rahmen des Arbeitsunterrichts spielt die gesellschaftlich niitzliche und produk-
tive Arbeit der Schiiler eine bedeutsame Rolle. Aber dieser entscheidende Bereich im
Leben und in der Tétigkeit des Schiilers beschrinkt sich in der sowjetischen Schule
nicht auf den Arbeitsunterricht, sondern nimmt breiten Raum auch in der auerun-
terrichtlichen und auBerschulischen T#tigkeit ein.

Eine Zusammenstellung der Inhalte, Formen und des Umfangs des Arbeitsunter-
richts sowie die Verteilung der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit auf die Schuljahre
soll den Einblick in die Struktur und Anlage polytechnischer Bildung der sowjeti-
schen Schule vervollkommnen:

Produktive Arbeit, verbunden mit vielfiltigem Kenntnis- und Fiihigkeitserwerb,
wird von der 1. bis zur 10. Klasse systematisch betrieben. Dies geschieht im Arbeits-
unterricht der Klassen 1 bis 3 in Form von Werk- und Schulgartenunterricht, in
den Klassen 4 bis 8 in sechs Varianten, deren Wahl von den entsprechenden perso-
nellen, materiellen und organisatorischen Bedingungen des jeweiligen Territoriums
abhingig ist. Diese sechs Richtungen sind

— technische Arbeiten in Werkstitten zur Metall- und Holzbearbeitung;

— technische Arbeiten in Werkstitten fiir Metallbearbeitung;

— technische Arbeiten in Werkstitten fiir Holzbearbeitung;

— Tatigkeit im Dienstleistungsbereich;

— technische und landwirtschaftliche Arbeiten;

— landwirtschaftliche Arbeiten.

Entsprechende Lehrpldne wurden im Jahre 1967 fiir die Klassen S bis 8 und im
Jahre 1969 fiir die Klasse 4 eingefiihrt.

In den Klassen 9 und 10 wird diese bis zur Klasse 8 durchgefiihrte polytechnische
Ausbildung so weitergefiihrt, dafl die Schiiler mit zunehmendem Alter und steigendem
Leistungsvermdgen immer unmittelbarer in das gesellschaftliche Leben und den Pro-
duktionsproze einbezogen werden. Der Arbeitsunterricht dieser Klassen, der sich
ebenfalls auf die allgemeinbildenden Ficher griindet beziehungsweise mit ihnen ver-
bunden ist, wird in drei verschiedenen Formen durchgefiihrt. Sie beriicksichtigen
die volkswirtschaftlichen Erfordernisse und die territorialen Bedingungen und wer-
den nach zentralen Plinen so gestaltet, dal der Funktion der sowjetischen Schule
entsprechend eine berufliche Qualifizierung der Schiiler ebenso moglich wird, wie
ihre Vorbereitung auf ein weiterfilhrendes Studium nach der Klasse 10.

— Die erste Form des Arbeitsunterrichts in den Klassen 9 und 10 sind die poly-
technischen Arbeitspraktika in Schulwerkstitten, die differenziert nach 13 ver-
schiedenen Richtungen gestaltet werden kdnnen. Das heilt, die Arbeitspraktika
werden wahlweise obligatorisch den jeweiligen territorialen Mdglichkeiten und
Bediirfnissen entsprechend durchgefiihrt, und zwar als Arbeitspraktikum

® Kraftfahrzeugkunde

® Reparatur von Traktoren und Landmaschinen
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® Elektrotechnik

® Rundfunkelektronik

® Metallbearbeitung

® Technisches Zeichnen

® Obstbau

® Gemiisebau

® Viehzucht

® Agrochemie

® Angewandte Chemie

® Textilverarbeitung

® Stenographie und Schreibmaschines.

— Die zweite Form der polytechnischen Ausbildung dieser Klassen ist an Produk-
tionskombinate beziehungsweise an ihre Lehrabteilungen gebunden. Die Lehrabtei-
lung des Charkower Traktorenwerkes zum Beispiel, die im Jahre 1961 eingerichtet
wurde, bildet in diesem Schuljahr etwa 2400 Schiiler der Klassen 9 und 10 aus. Die
Lehrabteilung ist ein Teil des Betriebes. Diese Form des Arbeitsunterrichts schlieft
eine elementare berufliche Qualifizierung nach territorial bedeutsamen Berufsrich-
tungen ein6.

— Die dritte Form ist die polytechnische Ausbildung fiir Kraftfahrzeugtechnik,
Traktorenkunde und Mechanisierung der landwirtschaftlichen Produktion. Entspre-
chend den territorialen Erfordernissen und jeweiligen Bedingungen, wihlen die
staatlichen Organe fiir Volksbildung die Schulen fiir diese Ausbildungsform des
Arbeitsunterrichts aus. Schiiler, die beispielsweise nach der Richtung Kraftfahrzeug-
technik ausgebildet werden, kOnnen nach einer entsprechenden Priifung durch die
Verkehrspolizei die Fahrerlaubnis fiir Berufs- und Amateurkraftfahrer mit der Be-
rechtigung erhalten, nach Abschlu® des 18. Lebensjahres selbstindig ein Fahrzeug
zu fithren. Gleichzeitig bereitet diese Ausbildung auf den Beruf des Kraftfahrzeug-
schlossers vor?,

Die Ausbildung Traktorenkunde schliet die Fahrausbildung ein. Sie ist so ange-
legt, daf’ die Jungen und Midchen fiir die moderne landwirtschaftliche Technik be-
geistert werden und solide Grundlagen fiir landwirtschaftliche Berufe aufnehmen. Der
Inhalt dieser Richtung Traktorenkunde ist durch fiinf Komplexe bestimmt:

® theoretische Grundlagen des Traktors (70 Stunden)

® theoretische Grundlagen der Landmaschinen und Kombines (105 Stunden)

® Technologie und Organisation der Arbeit mit dem Traktor (35 Stunden)

5 Programmy ¥redney skoly na 1969/70 n¥ebnyi god — Trudovye politechniteskie praktikumy
IX-X klassy (Lehrpline der Mittelschule fiir das Schuljahr 1969/70 — Polytechnische Arbeitsprakti-
ka, Klasse 9—10) Moskau, Verlag , Prosve§tenie‘ 1969

6 Vgl. Bericht iiber die Studienreise in die UdSSR vom 28.2.1972, Ministerium fiir Volksbildung.
Akademie der Padagogischen Wissenschaften (OSiR W. Bauer, Dr. Engel, Dr. U. Elsner).

7 Vgl. Darstellung des Systems des Arbeitsunterrichts und der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit
der Schiiler in der sowjetischen Schule, Ministerium fiir Volksbildung, Hauptabteilung Unterricht1l,
Arbeitsmaterial; Berlin 1972.

155
® Verkehrsrecht und -bestimmungen (35 Stunden)
® praktische Ausfiihrung von Pflege- und Wartungsarbeiten (35 Stunden)

Ein Produktionspraktikum (144 Stunden) erginzt die Ausbildung, sichert den
Anteil produktiver Arbeit, die die Schiiler zum Teil auf eigenen landwirtschaftlichen
Jugendobjekten leisten.

Hier ist zu erwidhnen, da alle drei Formen des Arbeitsunterrichts der Klassen
9 und 10 durch dieses Produktionspraktikum erginzt werden, dessen Durchfithrung
in der Klasse 9 mit 144 Stunden vorgesehen ist. (Der Arbeitsunterricht in den ver-
schiedenen Richtungen umfafit jeweil 2 Wochenstunden.)

Wihrend dieses Produktionspraktikums in Betrieben und Industrie und Land-
wirtschaft oder Institutionen leisten die Schiiler gesellschaftlich niitzliche produktive
Arbeit, die nach Moglichkeit mit dem Inhalt der Arbeitspraktika in den Klassen 9
und 10 eng zusammenhingen.

Diese Diffenziertheit des Arbeitsunterrichts in allen Klassenstufen der sowjetischen
Schule zeigt, da} in pidagogischer und didaktischer Hinsicht drei bestimmende Ele-
mente auftreten:

® djc differenzierten Lehrpline fiir den Arbeitsunterricht fixieren in Verbindung
und auf der Grundlage einer soliden Allgemeinbildung den Bildungsstoff, der in dieser
polytechnischen Ausbildung kontinuierlich und systematisch angeeignet werden muf.
Auch im Arbeitsunterricht wird zielstrebig gelernt;

® vielfiltige und mit den Inhalten des Arbeitsunterrichts verbundene Laborar-
beiten und technisch-konstruktive Tétigkeiten erméglichen, daf} alle Schiiler in
jeder der verschiedenen Richtungen des Arbeitsunterrichts die technischen Fihig-
keiten erwerben und schopferische Titigkeiten ausiiben, die fiir den kommunisti-
schen Facharbeiter wesentlich sind;

® die prodiiktive Arbeit der Schiiler im Arbeitsunterricht ist konkret. Sie ist so
angelegt, da, den volkswirtschaftlichen und territorialen Bedingungen entspre-
chend, die Schiiler mit zunehmendem Alter in enger Verbindung mit den Arbei-
tern und Kolchosbauern immer unmittelbarer in das Produktionsgeschehen einbe-
zogen werden. Dabei werden die sich bietenden Moglichkeiten der beruflichen
Orientierung und Vorbereitung ausgenutzt.

Vielfiltige gesellschaftlich niitzliche Arbeit

Die nachfolgende Ubersicht iiber die Struktur und den Umfang der polytechni-
schen Ausbildung zeigt, da der Arbeitsunterricht (Werk- und Schulgartenunterricht)
in den Klassen 1 bis 3 der sowjetischen Schule in den Klassenrdiumen stattfindet. Das
gilt auch fiir den theoretischen Teil des Schulgartenunterrichts, der durch praktische
Titigkeit in Versuchsschulgirten und Exkursionen in Girtnereien der Kolchosen und
Sowchosen erginzt wird.

Der Arbeitsunterricht der Klassen 4 bis 8 wird in holz- und metallbearbeitenden
Schulwerkstitten, in Kabinetten fiir Dienstleistungsarbeiten und in Schulgirten be-
ziehungsweise Versuchsparzellen durchgefiithrt. Auch die polytechnischen Arbeits-
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praktika der Klassen 9 und 10 finden in schuleigenen Kabinetten, Laboratorien und
Werkstitten statt, aber auch, wo es die territorialen Bedingungen erlauben, in Lehr-
werken oder Ausbiltlungsabteilungen der Betriebe.

Es gibt eine Vielfalt von Formen des Arbeitsunterrichts, der konsequent von den
ortlichen, schulischen und betrieblichen Bedingungen abhingig gemacht wird: die
materiell-technische Basis sowoh! der Schulen als auch der Industrie- und Land-
wirtschaftsbetriebe werden voll genutzt. Eine besondere Vielfalt der Formen wird
bei der Realisierung der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit der Schiiler angewendet,
wie im Brief des Ministers fiir Volksbildung der UdSSR vom 30. Dezember 1971
an die Ministerien fiir Volksbildung der Unionsrepubliken und der Autonomen Re-
publiken sowie an die Gebiets- und Kreisabteilungen fiir Volksbildung hervorgeho-
ben wird8.

Der XXIV. Parteitag der KPASU orientiert darauf, die Schiiler zielstrebiger auf
die gesellschaftlich niitzliche Arbeit vorzubereiten und die berufliche Orientierung
der Schiiler zu verstirken. Das hauptsichliche Mittel zur Bewiltigung dieser Aufgabe
besteht in dem weiteren Vervollkommnen des Systems des Arbeitsunterrichts und
der Arbeitserziechung sowie in der Verbesserung der Organisation der gesellschaftlich
niitzlichen Arbeit der Schiiler.

Wie im Brief des Ministers fiir Volksbildung der UdSSR festgestellt wird, ist die
gesellschaftlich niitzliche Arbeit fiir alle Schiiler obligatorisch. Sie umfafdt in den
Klassen 1 bis 3 jeweils 20 Stunden im Jahr und in den Klassen 4 bis 10 jeweils
50 Stunden im Jahr. (In der Klasse 9 gehen diese 50 Stunden nicht in das Produk-
tionspraktikum ein).

Der Inhalt der Arbeitstitigkeit wird durch das Alter der Schiiler, die Erfordernis-
se der Schule, der Pateneinrichtungen, der drtlichen Betriebe, Organisationen, Kol-
chosen und Sowchosen bestimmt.

Als Hauptrichtung der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit der Schiller wird die
Selbstbedienung bezeichnet, ferner die Arbeit fiir die Schule, die Hilfe fiir Vor-
schuleinrichtungen, Altstoffsammlungen, Pflege der Natur, tatkriftige Teilnahme
an der produktiven Arbeit im Betrieb und Arbeiten zur Verbesserung der Wohn-
kultur.

Im ProzeR der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit stellen die Schiiler verschiedene
Einrichtungsgegenstinde und Mobel fiir die Schule, Spielzeug fiir Gruppen und Ganz-
tagsschule, Kindergirten und Pionierlager her, reparieren Bibliotheksbiicher, beteili-
gen sich an der Reparatur und am Bau von Schulgebduden, Sportstitten, Werkstitten,
Garagen, Bidern, Spielplitzen, arbeiten in der Naturecke und auf dem Versuchsgrund-
stiick. Hauptinhalt der Arbeit auf dem Versuchsgrundstiick ist die experimentelle
Arbeit, die in Ubereinstimmung mit den Lehrplinen fiir den Arbeitsunterricht und

8 Vgl. ,,Uber die Verbesserung der Organisation der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit in der allge-
meinbildenden Schule®. Brief des Ministers fiir Volksbildung der UdSSR vom 30.12.1971 an die
Ministerien fiir Volksbildung der Sowjet- und autonomen Republiken, die Kreis- und Gebietsabtei-
lungen fiir Volksbildung. Ubersetzung aus dem Russ., Berlin 1972, Ministerium fiir Volksbildung
der DDR, Hauptabteilung Unterricht II’
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fiir Biologie, unter Beriicksichtigung der Spezifik der ortlichen landwirtschaftlichen
Produktion, durchgefiihrt wird.

Grofde erzieherische Bedeutung haben die unmittelbare Teilnahme der Schiiler
an der produktiven Arbeit in Produktionsbetrieben, die Erfiillung der vereinbarten
Produktionsauflagen in den Schulwerkstitten. Eine wichtige Form der Arbeitstitig-
keit der Schiiler ist die Teilnahme am Umweltschutz, an der Instandhaltung von
Strafien, Parks, Plitzen, Silen, die Pflege von Zimmerpflanzen, Schulgirten, Blumen,
die Winterfestmachung der Schule.

Die Organisationsformen der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit der Schiiler sind
verschieden. Die verbreitetste Organisationsform der gesellschaftlich niitzlichen Arbeit
ist die Arbeit in Schiilerarbeitsabteilungen und Schiilerbrigaden.

In der Schulpraxis sind solche Arbeitskollektive weit verbreitet, die aus jingeren
und &lteren Schiilern bestehen, als Abteilungen fiir die Arbeit auf dem Versuchs-
grundstiick und fiir die Selbstbedienung, Abteilungen fiir Altstoffsammlungen, fiir
das Sammeln von Heilkridutern, Pilzen, Beeren und Frichten, fiir die Arbeit in den
Sektionen der Gesellschaft zur Erhaltung der Natur, ,,Griine Patrouillen®, ,,Blaue
Patrouillen® usw.

Als effektive Organisationsformen der gesellschaftliche niitzlichen Arbeit der
dlteren Schiiler auf dem Dorf erweisen sich die Schiilerproduktionsbrigaden in den
Kolchosen, Sowchosen und Forstwirtschaften. Sie garantieren die aktive Teilnahme
der Schiiler an der Produktionsarbeit in den Kolchosen, Sowchosen und Forstwirt-
schaften, sie dienen der Entwicklung des technischen Schaffens und der Versuchs-
tdtigkeit, der Beherrschung der Technik.

In den Stadtschulen werden solche Organisationsformen der gesellschaftlich niitz-
lichen Arbeit der Schiiler der oberen Klassen geschaffen und entwickelt wie Baubri-
gaden, Lager der Arbeit und Erholung auf der Basis der Kolchosen und Sowchosen,
Schiilerproduktionsbrigaden in den Schullehrwerkstitten und in Lehrwerkstitten
der Betriebe.

Die Arbeitskollektive der dlteren Schiiler werden auf freiwilliger Basis geschaffen,
sie leiten sich selbst und stehen im sozialistischen Wettbewerb.

In der polytechnischen Bildung und Erziehung nimmt der fakultative Unterricht
eine wichtige Stellung ein. Die Auffassung der sowjetischen Pidagogen, dald der fakul-
tative Unterricht die polytechnische Bildung im allgemeinen und den Arbeitsunter-
richt insbesondere im Hinblick auf die Herausbildung der allseitig entwickelten so-
zialistischen Personlichkeit unterstiitzt und vervollkommnet, haben die jahrzehnte-
langen Erfahrungen ldngst voll bestitigt. Der fakultative Unterricht vertieft und
erginzt den mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich. Er erfadt wichtige
technische Anwendungsgebiete der Naturwissenschaften in Teilbereichen der Pro-
duktion und Technik.

Sein Umfang betrigt wochentlich zwei bis vier Stunden. Mehr als 80 verschiedene
Kurse, fiir die es zentrale Programme gibt, stehen den Schulen fiir den fakultativen
Unterricht zur Verfiigung. Doch damit sind noch nicht alle Teile des Systems der
polytechnischen Bildung, der Vervollkommnung des Arbeitsunterrichts und der Ar-
beitserziehung an den sowjetischen Schulen erfafdt. Es treten noch vielfiltige Titig-
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keiten der Schiiler in wissenschaftlich-technischen Arbeitsgemeinschaften hinzu.
Fiir die zur Zeit bestehenden 20 Richtungen solcher Arbeitsgemeinschaften liegen
ebenfalls Programme vor.

Zusammenfassung

Folgende Elemente der polytechnischen Bildung und Erziehung in der-sowjeti-
schen Schule konnen wir zusammenfassend nennen:

® den mathematischen und naturwissenschaftlichen Unterricht als eine entschei-
dende Grundlage;

® den obligatorischen Arbeitsunterricht der Klassen 1 bis 10 in seiner Vielfalt
und Differenziertheit;

® die gesellschaftlich niitzliche Arbeit, in deren Zentrum die verschiedenen
Formen der Arbeits- und Produktionspraktika stehen;

® den fakultativen Unterricht zum mathematisch-naturwissenschaftlichen und
zum Arbeitsunterricht;

e die wissenschaftlich-technischen Arbeitsgemeinschaften.

Die Verteilung des obligatorischen und fakultativen Unterrichts sowie der ge-
sellschaftlich niitzlichen Arbeit auf die einzelnen Klassenstufen zeigt in ihrer Ge-
samtheit folgendes Bild Seite 159.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, daf} die sowjetische Pidagogik —
auf Grunderkenntnissen des Marxismus-Leninismus fulend — der Arbeit entschei-
dende Bedeutung fir die Entwicklung der Personlichkeit und der gesamten Ge-
sellschaft beimifit. Dementsprechend spielt die Erziehung zur kommunistischen
Arbeit in der Sowjetpidagogik und der sowjetischen Schule eine hervorragende
Rolle.

Auf der Konferenz der Pidagogen sozialistischer Linder im August 1971 in
Moskau wurde das System der Arbeitserziehung in der sowjetischen Schule in
folgender Weise charakterisiert: Es umfafit

® intellektuelle Arbeit

® Bekanntmachen der Schiiler mit der Arbeit der Sowjetmenschen

® Arbeitsunterricht

® Arbeit fiir die Schule (Selbstbedienung)

® geselischaftlich niitzliche Arbeit

® produktive Arbeit in Betrieben der Industrie und Landwirtschaft

® Arbeit in der Familie

® Unterstiitzung der Schiiler bei der Wahl des kiinftigen Berufes.

Grofie Bedeutung hat die Arbeitspraxis der Schiiler als

® Mittel zur Herausbildung der kommunistischen Weltanschauung

® Stimulus des Unterrichts

® Mittel zur Erziehung der Schiiler zur Liebe und bewuften, verantwortlichen
und schopferischen Einstellung zur Arbeit

® Mittel der moralischen Erziehung.
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Tabelle 1: Stundenverteilung im Bereich der polytechnischen Bildung
Klasse obligatorischer obligatorische fakultativer
Arbeitsunterricht gesellschaftlich Arbeitsunterricht
niitzliche Arbeit
10 2 Std./Wo.* 50 Std. jéhrl. 2—4 Sid./Wo.
9 2 Std./Wo.* 50 Std. jdhrl. 2—4 Std./Wo.
144 Std. Praktikum
8 2 Std./Wo. ** 50 Std. jahrl. 2—4 Std./Wo.
7 2 Std./Wo.** 50 Std. jahrl. 1 Std./Wo.
6 2 Std./Wo.** 50 Std. jahrl. =
5 2 Std./Wo.** 50 Std. jdhrl. =
4 2 Std./Wo.** 50 Std. jahrl. -
3 2 Std./Wo. *** 20 Std. jahrl. -
2 2 Std./Wo *** 20 Std. jihrl —
1 2 Std./Wo. ¥** 20 Std. jahrl -

*1in 13 Richtungen
** in 6 Richtungen
#%* Werk- und Schulgartenunterricht

Im Prozefd der Vervollkommnung des Systems der Arbeitserziehung bestimmen
die sowjetischen Pidagogen die Bedingungen, unter denen die Arbeit der Kinder
auf die Herausbildung der kommunistischen Weltanschauung einwirkt.

Sie vertreten dabei die Auffassung, daB bei einer wirkungsvollen Arbeitserziehung

@ die Darlegung des materiellen Wesens und der kausalen Bedingtheit der Erschei-
nungen und der GesetzmiBigkeiten ihrer Entwicklung wihrend der Arbeit

® der schdpferische Charakter der Arbeit, dessen Grundlage die bewufite Anwen-
dung der Kenntnisse ist; die Beleuchtung der Kraft und Stirke des menschlichen Ver-
standes, der umgestaltenden Kraft der Wissenschaft; die Darlegung der Rolle der
Technik bei der Erhdhung der Arbeitsproduktivitit, der Rolle des technischen Fort-
schritts bei der Schaffung der materiell-technischen Basis des Kommunismus

@ der kollektive Charakter der Arbeit zum allgemeinen Nutzen — die Darlegung
der Rolle der Arbeit im Leben der Gesellschaft, der qualitativen Besonderheiten
der kommunistischen Arbeit
eine bedeutende Rolle spielen.

In diesem Zusammenhang wird zum Beispiel unter anderem untersucht, wie die
Bedingungen bestimmt werden, unter denen die kommunistische Einstellung zur
Arbeit, Arbeitsliebe und Verstindnis fiir die Notwendigkeit der Arbeit als Bediirfnis
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des Organismus anerzogen werden. Die Arbeitserfahrungen der besten Schiiler der
Sowjetunion zeigen, daB hier auf folgendes geachtet werden muf:

@ das Erfassen der gesellschaftlichen Bedeutung der Arbeit durch die Kinder

® die hohe gesellschaftliche Forderung an dig Arbeit der Kinder

® die Ausfiihrbarkeit der Arbeit fiir Kinder eines bestimmten Alters sowohl hin-
sichtlich des Charakters als auch des Umfangs

® das Vorhandensein der erforderlichen Arbeitsfihigkeiten und -fertigkeiten

@ die technische Arbeitsausriistung

® der Reichtum des intellektuellen Arbeitsinhaltes; Stellen von mteressanten
technologischen, technischen und organisatorischen Fragen, deren L&sung eine
aktive Denkarbeit verlangt

® die Einbezichung von Elementen der Selbstindigkeit, des Schdpfertums, des
sozialistischen Wettbewerbs und der Romantik in der Arbeit.

Willi Kuhrt/Gerold Schneider
Vorbereitung der Schiiler auf ihre Berufswahl*®
Aus: Pidagogik, Berlin DDR, 1972, Heft 9, S. 815-824

Die Befiihigung der Schiiler zur bewufiten Berufs- beziehungsweise Studienwahi!
ist eine wichtige Aufgabe sozialistischer Personlichkeitsbildung, deren Losung zu-
gleich ein wesentliches Kriterium fiir die erfolgreiche Bildungs- und Erziehungsar-
beit ist. Die sozialistische Berufs- und Studienberatung? erfolgt auf der Grundlage
S8konomischer und gesellschaftlicher Vorgaben und Zielstellungen und wird lang-
fristig gestaltet.

In dem vom VIII. Parteitag der Sozialistischen Einheitspartei Deutschlands be-
schlossenen Dokumenten wird hinsichtlich des nahtlosen Uberganges von der all-
gemeinbildenden zehnklassigen polytechnischen Oberschule zur Berufsbildung be-
ziehungsweise zur Fach- und Hochschulbildung gefordert: ,,Die Berufsberatung
der Schiiler ist weiter zu verbessern mit dem Ziel, die weitgehende Ubereinstimmung
der persénlichen Interessen mit den gesellschaftlichen Erfordernissen bei der Be-
rufswahl herzustellen. ‘3

Dariiberhinaus hat der VIIIL. Parteitag der SED mit Nachdruck darauf verwiesen,
die Schiiler weit besser und intensiver auf die Arbeit und den Beruf in der sozialisti-
schen Gesellschaft zu orientieren. Es kommt darauf an, jeden Schiiler auf einen sol-
chen Platz im beruflichen und gesellschaftlichen Leben zu fithren, auf dem er am
meisten zu leisten vermag. Dies schliebt das Erkennen der speziellen beruflichen
Eignung des einzelnen ein sowie seine Erzichung zur Liebe zur Arbeit und zur Be-
reitschaft, dort titig zu sein, dort seine Krifte fiir das Wohl der sozialistischen Ge-
sellschaft einzusetzen, wo diese sie braucht.

Diese Zusammenhinge machen deutlich, daf die Befdhigung zur Berufswahl
ein untrennbarer Bestandteil der sozialistischen Bildungs- und Erziehungsarbeit
ist und nur inumfassender Gemeinschaftsarbeit von Betrieben, Schulen, Jugend-
und Kinderorganistaion, Eltern, staatlichen und gesellschaftlichen Organen und
Massenmedien erfolgreich zu verwirklichen ist.

Im folgenden wird besonders auf die berufsberatende Arbeit unserer Oberschulen
und der Grundorganisationen der Freien Deutschen Jugend an den Schulen einge-
gangen.

* Bei diesem Artikel handelt es sich um eine bearbeitete und gekiirzte Fassung eines Kapitels, das
von den Autoren fiir das Handbuch ,,Sozialistische Erziehung ilterer Schiiler* ausgearbeitet wurde,
1 Nachfolgend kurz Berufswahl genannt.

2 Nachfolgend kurz Berufsberatung genannt.

3 Dokumente des VIIL Parteitages der Sozialistischen Einheitspartei Deutschland, Dietz Verlag,
Berlin 1971, S. 120 f.
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Berufsberatende Aufgaben der Oberschulen

Die Hauptverantwortung fiir die pddagogische Einflufnahme auf den Berufs-
findungsprozefd der Schiiler liegt bei den Oberschulen. Die speziellen berufsbera-
tenden Aufgaben in der Ober- und Abiturstufe lassen sich durch die Begriffe Berufs-
beziehungsweise Studienaufklirung? und Berufs- bezichungsweise Studienorien-
tierungS charakterisieren.

Die allgemeine Problemstellung der Berufsorientierung besteht darin, verschie-
dene psychische Qualititen des Schiilers in seinem Berufsfindungsprozef so zu ent-
wickeln, dafs nachstehendes erreicht wirds:

1. Der Schiiler mufy die gesellschaftlichen und beruflichen Anforderungen, die sich
bei seiner Berufswahl objektiv ergeben, kennen und verstehen (Erkenntnisaspekt).

2. Er muf} diese Anforderungen als richtig anerkennen und eine positive Position
zu entsprechenden beruflichen Gegenstandbereichen einnehmen (Einstellungsaspekt).

3. Er muf diesen Anforderungen entsprechen wollen und sie fiir das eigene Ver-
halten als giiltig betrachten (Motivationsaspekt).

4. Er muf diesen Anforderungen geniigen kdnnen, das heiflt, er muf sein eigenes
Verhalten anforderungsgemifd zu entwickeln und zu steuern vermégen (Fihigkeits-
aspekt).

Der Grad der Fihigkeit zur gesellschaftlich und persdnlich richtigen Berufsent-
scheidung ist ein Ergebnis vorangegangener Entwicklung. Dieser Grad wird durch
die innere Auseinandersetzung des Schiiters im Berufsfindungsprozeft besonders er-
hoht. Daher ist im pddagogischen Prozef vor allem das Niveau der Selbstbeobachtung,
der Selbstbewertung und der geistigen Auseinandersetzung des Schiilers mit den Mog-
lichkeiten seiner kiinftigen beruflichen Titigkeit zu steigern.

Da das Handeln der Menschen weitgehend von ihren Interessen bestimmt wird, ist
fiir die Berufswunschentwicklung und fiir die bewufite Vorbereitung auf die Berufsar-
beit die gezielte Interessenentwicklung von grofier Bedeutung. Die Interessen formen
und festigen sich in der Titigkeit. durch die der Mensch zu den einzelnen Bereichen
und Gegenstinden Zugang erhilt. Somit erhalten wir {iber die zielgerichtete pidagogi-
sche Lenkung der Schiilertdtigkeit (Entwicklung von Wissen, Kénnen und Verhaltens-
weisen durch Lernen und Arbeit) Zugang zur zweckvollen Entwicklung beruflicher
Einstellungen und gewinnen dadurch Einfluf} auf den Berufsfindungsprozefd der
Schiiler. Das Interesse an einem Beruf kann ein unmittelbares oder mittelbares sein.
So kénnen sich zum Beispiel Schiiler fiir einen technischen Beruf entscheiden, nicht
weil ihnen technische Arbeiten an sich Freude bereiten, sondern um etwas zu errei-
chen, was mit diesem Beruf verbunden ist; das kann ein gesichertes Vorwirtskom-
men sein, die Hoffnung, bei Mitschiilern einen guten Eindruck zu erwecken, gut be-

4 Nachstehend kurz Berufsaufklirung genannt.

5 Nachstehend kurz Berufsorientierung genannt.

6 Vgl. Adolf Kossakowski/Karlheinz Otto: Zur Analyse der Entwicklung diziplinierter Verhaltens-
weisen. In |, Pddagogik®, Heft 8/1965, S. 242 ff.
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urteilt zu werden oder der Wunsch der Eltern, ohne daf} schon entsprechendes Inter-
esse am Arbeitsgegenstand selbst vorhanden ist. R

Das heifdt aber nicht, dal mittelbare berufliche Interessen keine Bedeutung fiir
die Entwicklung persdnlicher Berufsperspektiven haben. Beide Arten von Interessen
sind im Bildungs- und Erziehungsprozef bedeutsam; sie verlangen jedoch ihnen adi-
quate Ansatzpunkte der pidagogischen Arbeit. Das mittelbare berufliche Interesse
fordert insofern dasunmittelbare, als es iiber die Bedeutung des Berufes fiir die per-
sonliche Lebensplanung notwendigerweise auch das Interesse am beruflichen Ge-
genstandsbereich selbst fordert. — Somit ist die Interessenentwicklung ein Schwer-
punkt in der berufsorientierenden Arbeit der Oberschulen.

1. Individuel_le berufsorientierende Zielstellungen

Bekanntlich wird der Berufsfindungsproze® nicht nur von rationalen, sondern auch
von emotionalen Elementen beeinfluflt, wodurch ein sehr kompliziertes und viel-
schichtiges Bedingungsgefiige wirksam wird. Ein Umstand, der aus pddagogischen
Erwigungen eine Differenzierung und Individualisierung der Berufsorientierung
erforderlich macht?. Dies ist ferner aufgrund der gesellschaftlichen Aufgabenstel:
lung der qualitativen Erfilllung der Kader- und Nachwuchskriftepline notwendig
und aufgrund der Tatsache, dafl sich die Erzieher (Lehrer, Eltern, Berufsberater
und andere) in der Praxis meist folgenden Schiilergruppen gegeniibersehen:

1. Jugendliche, bei denen Berufswunsch, subjektive Berufsvoraussetzungen und
objektiver volkswirtschaftlicher Bedarf iibereinstimmen.

2. Jugendliche, bei denen Berufswunsch und volkswirtschaftlicher Bedarf iiber-
einstimmen, aber die berufliche Eignung vom Leistungs- und Anforderungsniveau
her auch in weiterer Sicht nicht gegeben ist.

3. Jugendliche, bei denen ein volkswirtschaftlich richtiger Berufswunsch und zur
Zeit gegebene subjektive Berufsvoraussetzungen (insbesondere die Leistungen in eini-
gen Unterrichtsfichern) nicht vollig iibereinstimmen, aber in Ubereinstimmung ge-
bracht werden kdnnten.

4. Jugendliche, deren berufliche Wiinsche den volkswirtschaftlichen Bediirfnissen
zuwiderlaufen,

5. Jugendliche, die noch keine ausgeprigten beruflichen Interessen besitzen.

Es erhebt sich die Frage nach der Bestimmung der individuellen berufsorien-
tierenden Zielstellung. Wie bei jeder pidagogischen Arbeit, die der sozialistischen
Persdnlichkeitsentwicklung dient, mufl auch bei der berufsorientierenden Arbeit
von einer wissenschaftlich begriindeten Zielstellung ausgegangen werden. Die kon-
kreten berufsorientierenden Zielstellungen leiten sich sowohl vom gesellschaftlichen
Bedarf an Nachwuchskriften ab als auch von den Persdnlichkeitseigenschaften im
Sinne der Herbeifithrung einer bestmdglichen Ubereinstimmung zwischen berufli-
chen Anforderungen und persdnlichen Voraussetzungen. Einer solchen Uberein-

7 Vgl auch I. E. Unt: ,,Zum Problem der Individualisierung des Unterrichtsprozesses.” In: . .Sowjet-
piddagogik®, Heft 11/1971,S. 42 f.
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stimmung muB die jeweilige individuelle berufsorientierende Zielstellung entspre-
chen. Diese haben fiir die Schiiler den Charakter begriindeter Berufsempfehlungen.

Eine Voraussetzung fiir das Erarbeiten von Berufsempfehlungen ist die Schiiler-
beurteilung unter der Sicht der beruflichen Eignung. Die Schiilerbeurteilung zum
Zwecke der Berufsorientierung ist ein spezielles Anliegen der allgemeinen Schiiler-
beurteilung. Die Berufseignungsdiagnose muf die Wertung sowohl der allgemeinen
als auch der speziellen Ziige und Eigenschaften der Personlichkeit enthalten.

Welche Personlichkeitseigenschaften sollten hierbei erfafit werden?

1. Unterrichtliche und auRerunterrichtliche Leistungen und Verhaltensweisen.

Die Fihigkeit, das eigene Leistungsvermdgen richtig einzuschitzen. Dazu gehoren
auch vorhandene Besonderheiten und hervorstehende Seiten des Leistungsverhaltens
wie zum Beispiel der Leistungswille, die Lernbereitschaft, die Zielstrebigkeit und
die Leistungstendenz, aber auch Aussagen iiber vorhandene Fihigkeiten, die Arbeit
richtig zu planen, iiber die individuelle Technik der geistigen Arbeit, iiber die Fihig-
keit, selbstindig und intensiv zu lernen.

2. Leistungs- und Verhaltensdispositionen wie Reaktionsgeschwindigkeit, Aus-
dauer, Gedichtnis, Konzentrationsfihigkeit, Beobachtungs- und Auffassungsgabe,
Beurteilungsvermogen, kdrperliche Verfassung, Farbtiichtigkeit, Schwindelfreiheit,
Hautempfindlichkeit, vorhandene Allergien, physische und psychische Belastbar-
keit, Kontaktverhalten.

3. Berufswiinsche, berufliche Interessen und Einstellungen.

4. Lieblingsficher und Lieblingsbeschiftigungen, Freizeitgestaltung, Intensitit
der Teilnahme am Wahlunterricht und an Arbeitsgemeinschaften.

2. Planung und Organisation der berufsberatenden Arbeit an der Schule

Grundlage dieser Planung sind die in der Verordnung iiber die Berufsberatung
(88 6 und 7) und die in der Schulordnung (§§ 6, 7 und 26) festgelegten Aufgaben
und Verantwortlichkeiten8.

Der Direktor sollte auf folgenden Gebieten Leitungsentscheidungen treffen:

_ AbschiuB von Vereinbarungen zur berufsberatenden Arbeit mit Betrieben,
Patenbrigaden und dem Wehrkreiskommando,

_ Aufnahme von berufsberatenden Aufgaben in den Schuljahresarbeitsplan,

— Aufgaben der Fachzirkel zur Nutzung der berufsorientierenden Potenzen der
einzelnen Unterrichtsficher,

— Zusammenarbeit mit der FDJ- und Pionierorganisation, der Kommission ,,Be-
rufsberatung® des Elternbeirats und den Elternaktivs,

— Qualifizierung der Lehrer und Erzicher auf dem Gebiet der Berufsberatung
im Prozeft der unterrichtlichen und auflerunterrichtlichen Arbeit.

Im Verlauf einiger Jahre ist schrittweise ein den territorialen Bedingungen und
Méglichkeiten entsprechendes System von Mafinahmen auszubauen, das bei aller

8 Verordnung iiber die Berufsberatung. Gesetzblatt der DDR, Teil II, Nr. 43 vom 22. Mai 1970,

S.311. Verordnung iiber die Sicherung einer festen Ordnung an den allgemeinbildenden Schulen —Schul-

ordnung. In ,, Verfiigungen und Mitteilungen des Ministeriums fiir Volksbildung und des Staatlichen
Amtes fiir Berufsbildung*, Nr. 23/1967, S. 311.
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Variabilitit einen stabilen Kern von Mafnahmen fiir jede einzelne Klassenstufe ent-
hiélt, so da® von den Lehrern und Erziehern einer Klassenstufe immer wieder auf
Erfahrungen und erfolgreiche Methoden dieser Arbeit mit fritheren Jahrgingen zu-
riickgegriffen werden kann und die dort erarbeiteten Unterrichtsmittel und -hilfen
erneut genutzt werden kdnnen.

Ausgehend von der Erkenntnis, da§ die Erziehung zu einem gesellschaftlich
notwendigen Beruf nicht in erster Linie von dieser oder jener technischen Detail-
ken'ntnis abhingig ist, sondern in zunehmendem Mafe von der staatsbiirgerlichen
Erziehung bestimmt wird, mufl es die Aufgabe des Pidagogenkollektivs in den obe-
ren’Klassen sein, den konfliktreichen Prozefl der Berufsfindung des Schiilers erzie-
hef'lsch zu planen und zu fiihren. Dazu sind ideologische Klarheit und Bereitschaf
bei allen nghlehrem und Klassenleitern notwendig,

Der Klassenleiter ist ein wichtiger Ratgeber seiner Schiiler. Fiir ihn seien einige
Grundbedingungen genannt, von denen die Wirksamkeit seiner berufsorientieren-
den Mafinahmen im allgemeinen abhiingig ist:

. 1. Das individuelle Gesprich muf3 alle anderen Manahmen begleiten und ver-
b1.ndejn. Solche Gespriiche helfen jedem Schiiler auf verschiedene Art: der eine
wud'm seiner Berufsabsicht bestirkt, dem anderen wird bei der Uberwindung von
sZew.l\-rel.fclnhcicticr Vorurteilen geholfen, der dritte lernt seine eigenen Fihigkeiten bes-

einschiitzen, ein vierter wird i i
i s e auf eine geplante Veranstaltung besonders hinge-

?. Jede berufsberatende Mainahme muB inhaltlich, methodisch und organisa-
torisch sorgfiltig vorbereitet werden. Es gibt keine allgemeine Schablone fiir ihre
Durchfiihrung; die jeweilige konkrete Situation verlangt schdpferisches und ratio-
nelles Vorgehen.

3. Jedes einseitige Propagieren eines Be ie i i
gen sind zu vermeiden; imr%ler miissen Werrl;l:frsl;()svgllleéi;?ngréitéirgh‘;re;lsggcjggg
Arbeit herausgearbeitet und besonders auf den Facharbeiter orientiert werden

Die Festlegungen in den Klassenleiterplinen — insbesondere von der Klasse’
6 an aufwirts — erfordern kluge Auswahl und Beschrinkung auf das Wesentliche
sowie das Beriicksichtigen der konkreten Situation in der jeweiligen Klasse. Dabei
sollten das Klassenelternaktiv und die FDJ- und Pionierorganisation zur Mitarbeit
gewonnen und die Pline mit diesen abgestimmt werden.

‘ ‘Die Klassenleiter und Fachlehrer kénnen sich beim Planen wie auch beim Rea-
llSlerefl dieser Arbeit unter anderem auf folgende berufsberatende Materialien stiit-
zen: d.xe Systematik der Ausbildungsberufe, der Berufsbilderkatalog, das Lehrstellen-
ve:’zexchnis, der Studienfiihrer, territoriale Berufsaufklirungsschriften, studienauf-
klirende Schriften der Universititen und Hochschulen und Ubersichten’ﬁbcr die zur
Fach- und Hochschulreife fithrenden Bildungswegs. Weiterhin sollten die Biicher,

W as Wl.usl Du Welden :. 9 u"d EIZ ehun Zur bewuﬁte“ eluiSW 1
” » 1 4 B
al] mgenutll

9 Vgl W?S willst Du werden — die neuen Berufe. Verlag Neues Leben, Berlin 1970,
10 Vgl.. Willi Kuhrt/Gerold Schneider: Erziehung zur bewuBten Berufswahl. Volk und Wissen
Volkseigener Verlag, Berlin 1971.
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3. Berufswahlvorbereitung im Unterricht

Eine systematische Arbeit im Unterricht zur Einfithrung der Schiiler in Berufe und
firr die gezielte Entwicklung von Berufsinteressen — das sind weitere Bedingungen der
Vorbereitung der Schiiler auf ihre Berufswahl. Der Inhalt des in der Schule behandel-
ten Stoffes in Geschichte, Staatsbiirgerkunde, Geographie, Physik, Chemie, Biologie,
Mathematik, Deutsch und in anderen Fichern gestattet und verlangt es, den Unter-
richt so zu gestalten, da die Grundlagen der Wissenschaften mit dem Leben, mit der
Arbeit und mit der Entwicklung persdnlicher Berufsperspektiven verbunden werden.

Es gab in den letzten Jahren Versuche, Méglichkeiten der Berufsaufklirung und
_orientierung in bestimmten Unterrichtsfichern, geordnet nach Unter-, Mittel- und
Oberstufe, an Beispielen nachzuweisenll. Sie haben jedoch fast durchgingig folgende
Mingel:

— der Stoff wird an mitunter willkiirlich gewihlten Themen sehr oberflidchlich
zu dem einen oder anderen Beruf in Beziehung gesetzt;

— es fehlen einheitliche Gesichtspunkte, nach denen in geordneter Weise die
berufsorientierenden Potenzen zu erschliefien sind;

— es gibt keine detailliert ausgearbeiteten methodischen Empfehlungen, wie in
einem bestimmten Fach berufsaufklirende und -orientierende Mafinahmen organisch
in die Unterrichtsfilhrung einzubeziehen sind;

— die Maglichkeiten der Berufsorientierung werden in die Fachlehrpline hinein
interpretiert, statt sie aus der Logik des Stoffes und seiner didaktischen Aufberei-
tung systematisch zu erschliefien.

Erste Analysen der neuen Lehrbiicher und Unterrichtshilfen zeigen, dafl es not-
wendig ist, den Begriff ,, berufsorientierende Potenzen des Lehrplanwerkes® zu klé-
ren, weil nurt so ein einheitlicher Zugang zur Losung dieses Problems und die Ko-
ordinierung berufsberatender Manahmen in bestimmten Klassenstufen moglich
sein wird.

Wir definieren: Berufsorientierende Potenzen des Lehrplanwerkes sind solche
durch den Inhalt der Fachlehrpline und ihre didaktisch-methodische Konzeption
gegebenen Moglichkeiten, die die Verwirklichung von Teilzielen der Erziehung zur
bewufiten Berufswahl zulassen, ohne jedoch die Systematik des jeweiligen Fachlehr-
planes und den Aneignungsprozefl der Schiiler zu gefihrden. Die Nutzung der be-
rufsorientierenden Potenzen erhoht den berufsvorbereitenden Charakter der so-
zialistischen Allgemeinbildung, vertieft die Verbindung von Schule und Leben und
fordert die Persénlichkeitsentwicklung der dlteren Schuljugend.

Gestiitzt auf die Untersuchungen von Ernst Erwerth (Mathematik), Burckhardt
Gericke (Staatsbiirgerkunde), Dieter Freese (Deutsche Sprache und Literatur),
Anselm Siebel (polytechnischer Unterricht) und anderen Mitarbeitern der For-
schungsgemeinschaft | Berufsberatung® des Pidagogischen Instituts Magdeburg,
sind einige verallgemeinerte Aussagen zur Uberwindung der genannten Mingel
in theoretischer und praktischer Sicht mdglich.

11 Vgl. z.B.: Berufsberatung — Berufsfindung, Handreichungen fiir die allgemeinbildende poly-
technische Oberschule. Volk und Wissen Volkseigener Verlag, Berlin 1966.
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Zur organischen Nutzung des Unterrichts fiir die Erziehung zur bewufiten Be-
rufswahl ergeben sich zwei Grunderfordernisse:

1. Wie in jedem pidagogischen Geschehen, so muf} auch bei der Erziehung zur
bewufiten Berufswahl vom Primat der Zielplanung ausgegangen werden. Nun sind
jedoch die berufswahlvorbereitenden Zielstellungen in den Lehrplinen meist nicht
explizit ausgewiesen, auch die lehrplaninterpretierenden Materialien (zum Beispiel
Unterrichtshilfen) enthalten nur einige Andeutungen. Deshalb wurden die allgemei-
nen Ziele der ErZiehung zur bewufitén Berufswahl differenzierter als grundlegende
Orientierung dargestellt, damit diese entsprechend den besonderen Ziel- und Stoff-
strukturen des jeweiligen Unterrichtsfaches weiter prizisiert werden:kénnen. Eine
solche abgestimmte und iibergreifende Orientierung ist notwendig, um den Unter-
richt vor einer eventuellen Uberflutung durch berufswahlvorbereitende Aktionen
zu schiitzen!2,

2. Es kommt vor allem auf den konkreten Ausweis der Stoff- beziehungsweise
Unterrichtseinheiten an, in denen besonders giinstige Potenzen zur Berufsaufkli-
rung und -orientierung enthalten sind, die daher in erster Linie bei der Erziehung
zur bewufiten Berufswahl genutzt werden miissen. Dabei muf die Explizierung
der in diesen Stoff- beziehungsweise Unterrichtseinheiten durchzufithrenden be-
rufswahlvorbereitenden Mafinahmen immer in Abhiingigkeit von der Ziel- und
Aufgabenstellung des jeweiligen Unterrichtsfaches erfolgen.

Die dabei fiir Zwecke der bewuften Berufswahl in den Unterricht einbezogenen
Beispiele miissen generell folgenden Voraussetzungen oder Bedingungen geniigen.
Sie miissen:

— in ihrem fachlichen Gehalt und ihrer Zielsetzung dem zu behandelnden Stoff-
komplex und der Thematik der Unterrichtsstunde entsprechen;

— sich organisch in den stofflogischen Aufbau des Unterrichts eingliedern lassen;

— im didaktisch-methodischen Konzept des Unterrichts eine festumrissene Funk-
tion erfiillen, zum Beispiel die der Motivierung, Problemstellung oder Anwendung;

— zur Veranschaulichung und zum besseren Verstindnis des fachlichen Sachver-
haltes beitragen;

— praxistreu den erreichten Entwicklungsstand in der Volkswirtschaft — dem
Alter der Schiiler angemessen — widerspiegeln und zugleich perspektivisch real orien-
tieren.

Berufsorientierende Potenzen werden entsprechend der Zielplanung zur Berufs-
wahlvorbereitung aus der Stoffstruktur des Fachlehrplanes erschlossen und nach den
Grundqualititen der sozialistischen Personlichkeit differenziert, also nach Wissen —
Kdnnen — BewufBtseinsinhalten — Verhaltensweisen. Damit wird deutlich, daft berufs-
orientierenden Potenzen sowohl bildende als auch erziehende Momente einschliefen.
Priziser ausgedriickt: bei den berufsorientierenden Potenzen durchdringen beziehungs-

12 Eine ausfiihrliche Darstellung der Ziele zur bewufiten Berufswahl im Unterricht erfolgt im
Sonderheft Nr. 3/1972 der , Wissenschaftlichen Zeitschrift des Pidagogischen Instituts Magde-
burg® unter dem Titel , Berufswahlvorbereitung im Unterricht*. Das Sonderheft bringt dariiber
hinaus fiir mehrere Unterrichtsficher praktische Beispiele fiir die Unterrichtsgestaltung.
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weise {iberlagern sich gegenseitig — wenn auch mit unterschiedlicher Dominanz — eine
ideologiebetonte, besonders verhaltenssteuernde Komponente und eine sachliche, das
heiBdt eine speziell berufsgerichtete, berufskundliche Komponente,

Das sei an zwei Beispielen aus dem Deutschunterricht mit Klassen 7 und 8 verdeut-
licht.

Der Lehrplan dieser Klassen sieht in der Disziplin ,,schriftlicher und miindlicher Aus-
druck* Beschreibungen, kurze schriftliche Darlegungen und Wiedergabe von Eindriicken
vor. Ein Lehrer erteilte im Rahmen seines Deutschunterrichts Erkundungsauftrige iiber
einige territorial wichtige Berufe. An jedem Auftrag arbeiteten mehrere Schiiler gemein-
sam. Der Auftrag wurde im Unterricht vorbereitet. Nachdem der Lehrer einige Voraus-
setzungen fur die bewufite Berufswahl herausgestellt hatte, konzentrierte sich die Unter-
richtsarbeit auf die Bestimmung der wesentlichen Gesichtspunkte fiir die Beschreibung
des Berufsbildes. Diese wurden dann in Stichpunkten an der Tafel und im Heft festge-
halten: die wichtigsten Tétigkeiten — Wissen und K&nnen als Voraussetzungen fiir den
Beruf — der Ausbildungsweg — Verdienstmoglichkeiten (in der Lehre, nach der
Lehre) — Zukunft des Berufes, Entwicklungsmdglichkeiten — Ausbildungsbetriebe,
Lehrzeit, Urlaub, Arbeitskleidung — Rechte und Pflichten des Lehrlings — sonstige
Anforderungen an den Bewerber.

Anschlieflend wurde iiber die Wege zur Erkundung aller interessierenden Details
beraten und beschlossen, die erkundeten Berufswege in einer besonderen Mappe
abzuheften und diese dem Direktor bei einem Fahnenappell als komplettierungs-
fihiges Material fiir weitere berufsberatende Maflnahmen zu {ibergeben.

Das Vorgehen des Lehrers hatte in diesem Falle folgendes Ergebnis: Von 15
Berufen liegen, lokal abgestimmte, zum Teil ausgezeichnete Materialien zur Be-
rufsorientierung vor; der Deutschunterricht wurde durch diese organische Verbin-
dung von Unterricht und Leben verbessert.

Sieben Schiiler, die zuvor kein Berufsziel angeben konnten, dufierten Berufs-
wiinsche, die mit dem volkswirtschaftlichen Bedarf {ibereinstimmen. — Bei diesem
Vorgehen dominierte zweifellos die berufskundliche Komponente,

Im Literaturunterricat sollte der ideologisch-moralische Aspekt im Vordergrund
stehen. Ausgehend von literarischen Vorbildern sind solche Eigenschaften wie Kol-
lektivgeist, Mut, Schopfertum, Arbeitsbereitschaft und andere den Schiilern einsichtig
zu machen, da sie die sozialistische Personlichkeit der Gegenwart und Zukunft
kennzeichnen.

Im Literaturunterricht der Klassenstufen 7 und 8 sind berufsorientierende Poten-
zen in der Form enthalten, daf die Schiiler auf dem Hintergrund der Entwicklung
der Menschen vom Objekt zum Subjekt der Geschichte (widergespiegelt in den Kon-
flikten, Bewdhrungen und Entscheidungen literarischer Gestalten) ihre persdnliche
Lebensgestaltung bewuf’t vornehmen. Die Erzihlung Nowotnys ,,Die Stunde nach
der Pritfung’ liegt zu Beginn des 8. Schuljahres innerhalb der Stoffeinheit ,,Aus der
sozialistischen Literatur (Einfiihrung)‘‘. Es sind dafiir zwei Stunden vorgesehen.

Zur ersten Stunde hatten die Schiiler die Erziihlung als Hausaufgabe gelesen.
Zielorientierend leitete der Lehrer die Stunde wie folgt ein: ,,Jeder von euch hat
doch bestimmte Wiinsche. Schreibt einmal einen oder mehrere dieser Wiinsche auf
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und versucht, die euch wahrscheinlich bei ihrer Erfiillung bewegenden Gefiihle wie-
derzugeben!* Dadurch wird der Bezug zum Leben der Schiiler hergestellt und gleich-
zeitig auch liber den Wunsch die Verkniipfung mit der literarischen Hauptgestalt,
Konrad, gefunden.

Der Lehrer wies nun darauf hin, dal die Notizen fiir die Erarbeitung der Stunden-
erkenntnisse wichtig sind. Dann wurde zur Arbeit am literarischen Text iibergeleitet:
Wir lernen Korrad als einen Jungen Kennen, der nach dem Abschiufy der Klasse 10
sagt:,,Schluff mit der Biiffelei! Jetzt wird Geld verdient!* Das ist fiir ihn ein Schwur!
Die Schiiler wurden aufgefordert, diesen Ausspruch Konrads zu werten: Wie stellt er
sich das Geldverdienen vor? Hat er mit dem Zehnklassenabschluf® schon die qualifi-
zierte Befihigung fiir die Teilnahme an der Produktion, die ihm ein gutes Geldver-
dienen erméglicht? Unter Einbeziehung des Lesebuchtextes (S. 197 ff.) setzten sich
die Schiiler dann damit auseinander, wie Konrad es nun mit dem Einhalten seines
,,Schwurs‘ hilt. Im Unterrichtsgesprich erkannten sie, daBl er mit der Verwirklichung
seines Wunsches, Traktor zu fahren, gezwungen ist, obigen Schwur zu brechen. Die
Schiller nannten die mdglichen Griinde fiir seinen Wunsch und fiir den Bruch des
Schwurs; sie beantworten die Frage: Warum kann Konrad stolz und gliicklich sein?
An dieser Stelle bezog der Lehrer die Notizen vom Stundenbeginn mit ein, liefs beson-
ders solche interpretieren, die moglicherweise auf Berufswiinsche orientieren. Die
Schiiler werteten das fleiRige und beharrliche Lernen als beste Vorbereitung auf die
berufliche Titigkeit und die Gestaltung eines gliicklichen Lebens.

An diesem Beispiel wird offensichtlich, daf’ die ideologiebetonte Komponente
dominiert; die berufsgerichtete Seite besteht lediglich in einigen Fakten iiber beruf-
liche Voraussetzungen, um heute und morgen als Traktorist in der sozialistischen
Landwirtschaft titig zu werden. Verallgemeinernd kann man sagen: berufsorientie-
rende Potenzen, die besonders ideologie- und damit verhaltensrelevant sind, kdnnen
ohne besonderen Bezug zum jeweiligen Territorium (Bezirk, Kreis) an allen Schulen
der Republik genutzt werden.

Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht sollte im Gegensatz zu den
gesellschaftswissenschaftlichen Fichern bei der Berufsorientierung auch zugleich
der technische Aspekt im Vordergrund stehen. Die anderen Komponenten werden
dadurch nicht verdringt. So sagte Karl Dietzel, Stellvertreter des Ministers fiir Volks-
bildung der DDR, auf der zentralen Physikkonferenz unter anderem folgendes: ,,In
einem eng mit dem Leben verbundenen Physikunterricht lassen sich mit den Fihig-
keiten und Fertigkeiten solche Verhaltensweisen wie Genauigkeit, ... entwickeln und
die Interessen der Schiiler auf volkswirtschaftlich wichtige Berufe lenken. 13

Ausgezeichnete Méglichkeiten, berufsorientierend zu wirken, bietet der poly-
technische Unterricht. Er trigt besonders dann zur Entwicklung entsprechender
beruflicher Interessen, Neigungen und zu personlich vertretenen Berufsperspektiven
bei, wenn

13 Karl Dietzel: Zum Stand und zu den Aufgaben des Physikunterrichts bei der Realisierung
der neuen Lehrpline. In , Deutsche Lehrerzeitung®, Nr. 47/1971, Dokumentation, S. 5.



170

— ein den Bedingungen des wissenschaftlich-technischen Fortschritts angemesse-
ner, methodisch guter Unterricht erteilt wird;

— fachlich und p4dagogisch qualifizierte Lehrer und Betreuer hohe, dem kdrper-
lichen und geistigen Entwicklungsstand der Jugendlichen angepafdte, Forderungen
stellen;

— anspruchsvolle produktive und damit berufsspezifische Arbeit von den Schiilern
geleistet wird;

— exakte Lehr- und Lernauftrige die rationelle Nutzung der polytechnischen
Kabinette sichern;

— zwischen Schule, Betrieb und Eltern Zielklarheit und Einheitlichkeit hinsichtlich
der berufsorientierenden Einwirkungen auf einzelne Schiilergruppen beziehungsweise
Schiiler geschaffen wird.

Der Kontakt der Schiiler zu bewufiten und qualifizierten Arbeitern, das Kennen-
lernen des Kampfes der Brigaden um gute und héhere Arbeitsergebnisse und ihre
unmittelbare Teilnahme an diesem Ringen bei der produktiven Arbeit und der wis-
senschaftlich-praktischen Arbeit bieten besondere EinfluBméglichkeiten auf die
Herausbildung positiver Arbeitseinstellungen und gesellschaftlich notwendiger in-
dividueller Berufsperspektiven der Schiiler. Fiir die Herausbildung positiver Ein-
stellungen zur Arbeiterklasse und zu Facharbeiterberufen und damit zur Sicherung
eines wiirdigen Nachwuchses der Arbeiterklasse kann die produktive Arbeit beson-
ders beitragen.

Berufsberatende Moglichkeiten der FDJ-Grundorganisation

Die Organisation der Freien Deutschen Jugend hat einen hohen Anteil an der
sozialistischen Erziehung unserer Jugend. Thre Erziehungsarbeit im unterrichtlichen
und auerunterrichtlichen Bereich schlie3t auch die Erziehung ihrer Mitglieder zur
bewufdten Berufswahl ein. Das IX. Parlament der Freien Deutschen Jugend hat da-
rauf eindeutig orientiert. Auf diesem Gebiet sind Verantwortlichkeiten und grofie
Moéglichkeiten der FDJ unter anderem insbesondere bei der Entwicklung und Fiih-
rung von auBerunterrichtlichen Interessen- und Arbeitsgemeinschaften in den Schu-
len, in den Stationen und Klubs Junger Techniker und Naturforscher, in den Pionier-
und Klubhdusern, bei der Organisierung von Wettbewerben und Leistungsvergleichen,
Exkursionen, Ausstellungen gegeben.

Arbeits- und Interessengemeinschaften bieten aufgrund ihrer engen Verkniipfung
von individuellen Interessen und Bediirfnissen mit gesellschaftlichen Erfordernissen
ausgezeichnete Méglichkeiten zu berufsberatender Arbeit.

Wettbewerbe und Olympiaden sind effektive Mittel, um die Interessen und Fahig-
keiten der Schiiler zu entdecken und zu entwickeln.

Exkursionen sind besonders geeignet zum Kennenlernen bestimmter Produktions-
bereiche und entsprechender Berufe. Wichtig ist eine gute Exkursionsvorbereitung
durch die FDJ-Leitungen mit Vertretern verschiedener Berufe, mit denen eine Be-
gegnung in der Produktion vorgesehen ist. Den FDJ- beziehungsweise Schiilergrup-
pen sind méglichst vor der Exkursion spezielle Aufgaben zu erteilen, zum Beispiel
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individuelle Beobachtungsaufgaben, die der gezielten Berufsorientierung dienen, die
Sammlung von Materialien iiber bestimmte Berufe des Betriebes, iiber die Ausriistung,
Werkstoffe und Produktionsergebnisse des Betriebes. Der Exkursion sollte in der
Regel ein kurzer Vortrag eines Betriebsangehdrigen vorausgehen, in dessen Verlauf
Charakter und volkswirtschaftliche Bedeutung der betrieblichen Produktion, Ratio-
nalisierung, Qualifizierungsmaoglichkeiten und Lebensverhéltnisse im Betrieb und be-
sondere Verdienste von Werktitigen dargestellt werden. Die gesammelten Materialien
sollten ausgewertet und fiir Ausstellungen, Wandzeitungen, Kataloge, Alben usw.
aufbereitet werden.

Viele Arbeitsprogramme der FDJ-Grundorganisation sehen Aufgaben zur Berufs-
beratung vor. Natiirlich stehen Probleme der Berufsberatung nicht im Mittelpunkt der
Arbeit des sozialistischen Jugendverbandes. Es sollten aber in den Mitgliederversamm-
lungen auch Fragen der Berufswahl erdrtert und eine grundsitzliche Meinungsbildung
dazu angestrebt und praktische Mafinahmen zur Unterstiitzung des Berufsfindungs-
prozesses der Mitglieder beschlossen werden.

Folgende Formen der FDJ-Arbeit speziell zur Unterstiitzung der Berufsberatung
haben sich in der Praxis bewihrt:

Rundtischgespriche unter dem Motto ,,Jugend spricht zur Jugend*‘. Das sind the-
matische Aussprachen mit dlteren FDJ-Mitgliedern, die als Lehrlinge oder Jungfach-
arbeiter in Ortlich wichtigen Berufen titig sind. Nach kurzen einleitenden Worten
der beiden FDJ-Sekretire (Schule und Betrieb) und eventuell eines Lehrmeisters
finden sich Schiiler und Lehrlinge entsprechend den Berufen zu zwangslosen ,,Rund-
tischgespriachen‘‘ zusammen. Die Betriebsangehorigen berichten, wie sie zu ihrem
Beruf gekommen sind, welche Anforderungen er stellt, welche Perspektiven er ihnen
bietet und warum der Beruf ihnen Freude bereitet. Das Wort eines Lehrlings oder
anderer Betriebsangehoriger wirkt in der Regel iiberzeugend, da sie aus der Praxis
kommen, die Probleme des jeweiligen Berufes offen nennen und keine ,,Uberre-
dungskiinste** anwenden.

Um den Erfolg solcher Gespriche zu gewihrleisten, ist vor allem zu sichern,
daf’ solche Lehrlinge, Facharbeiter oder Jungingenieure ausgewihlt werden, die
im Betrieb eine gute Einstellung zur Arbeit und zu ihrem gewihlten Beruf haben
sowie eine aktive gesellschaftliche Arbeit leisten.

Eine weitere Form: Ausgestaltung berufsaufklirender Ausstellungen und Wand-
zeitungen mit den bei Erkundungs- oder Forschungsauftrigen gewonnenen Mate-
rialien. Hieran k&nnen sich die Betriebe und Abteilungen Berufsbildung und Berufs-
beratung mit Erzeugnissen der Industriezweige sowie mit entsprechenden Lichtbil-
dern und Filmvorfiihrungen beteiligen.

Fiir thematische Mitgliederversammlumgen zu Themen wie ,,Mein kiinftiger
Beruf* oder ,,Was kann und solite ich werden? *“ bietet sich als moglicher Ausgangs-
punkt die Entwicklung der Grundbegriffe an. Erfolgreich kann eine solche Versamm-
lung mit folgender Wandtafelzeichnung unterstiitzt werden: Ausgehend von dem
sich in der Produktion vollziechenden Spezialisierungs- und Integrierungsprozefd
haben sich die Ausbildungsberufe in der DDR von 1966—1972 quantitativ wie folgt
veriandert (Tabelle 1):
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Tabelle 1
Jahr Anzahl der Grundberufe davon fiir Abginger
Ausbildungsberufe der Klasse 8 zugelassene

Ausbildungsberufe

1966 655 - 331

1967 455 4 239 °

1969 355 21 173

1972 306 28 140

Eine derartige quantitative Darstellung regt die Jugendlichen hiufig zu weiter-
fiihrenden Fragen an, insbesondere dann, wenn darauf hingewiesen wird, dal unsere
Berufsausbildung mit ihren 366 Ausbildungsberufen etwa 900 Spezialisierungsmog-
lichkeiten bietet.

So bedeutsam der Grundberuf auch ist, seine einseitige Hervorhebung und
Betonung fiihrt indirekt zur Abwertung anderer Berufe. ,,Jede Konstruktion von
Rangfolgen der Berufe widerspricht den Erfordernissen der gesellschaftlichen Ent-
wicklung und der Achtung der Arbeit wie des arbeitenden Menschen. ‘14 Bei allen
berufsberatenden Einzelmafnahmen, die dem sozialistischen Jugendverband mog-
lich sind, ist und bleibt die iibergreifende politisch-ideologische Erziehungsarbeit
der FDJ-Organisation der tragende Aspekt. Das gilt insbesondere fiir die Sicherung
des Nachwuchses fiir militirische Berufe und die Gewinnung von Soldaten auf Zeit.
In der Erziehungsarbeit des Jugendverbandes sollten unter anderem besonders fol-
gende Zusammenhinge deutliche werden:

— Die Militirtechnik macht enorme Fortschritte, der Anteil der wissenschaftlich-
technischen Aufgaben innerhalb der Nationalen Volksarmee wichst, demzufolge
geniigt es zur Sicherung des sozialistischen Aufbaus gegenwirtig nicht, nur den ge-
setzlichen Mindestforderungen der Verteidigungspflicht nachzukommen. Wir brau-
chen Soldaten auf Zeit, Nachwuchs an qualifizierten Unteroffizieren und Offizieren.

— Sozialistische Wehrerziehung beginnt mit der Gestaltung der Motive und voll-
zieht sich in vielfiltigen Formen, sie findet aber ihre Krénung im frejiwilligen Dienst
zum Schutze unserer Republik und der sozialistischen Staatengemeinschaft.

Da in diesem Beitrag nur auf einige Aufgaben und Mdoglichkeiten der berufsbe-
ratenden Arbeit an Oberschulen sowie auf Formen und Methoden der Berufsbera-
tung im Rahmen der Pionier- und FDJ-Gruppen eingegangen wurde, soll abschlie-
fend nochmals betont werden, dafs auf den Berufsfindungsproze der Schiiler viele
gesellschaftliche Krifte — bewuft oder unbewufit — einwirken. Es kommt darauf
an, die spezifischen berufsberatenden Moglichkeiten der einzelnen Erziehungstriger
sinnvoll zu nutzen und die jeweiligen Krifte koordiniert wirken zu lassen.

14 Bodo Weidemann: Zielstrebig weiter auf dem Gebiet der Berufsausbildung. In ,,Sozialisti-
sche Demokratie* vom 11. Februar 1972,S. 7.

Anhang

W. M. Chwostow
Die Konfrontation der biirgerlichen Pidagogik und Schule
mit den Bildungsproblemen der Gegenwart

Der nachfolgende Beitrag ist ein Auszug aus dem Artikel des Autors in der Zeitschrift
, Pidagogik*, Berlin/DDR 1972, Heft 2, S. 122—143

Um das, was in den kapitalistischen Lindern auf dem Gebiet der Bildung vor sich
geht, richtig einschitzen zu kénnen, kann sich der marxistische Pidagoge nicht auf
eine bloe Konstatierung der quantitativen Verinderungen beschrianken.

Die wissenschaftlich-technische Revolution und der Kampf der Werktitigen haben
nicht nur fiir eine Erweiterung der Bildungssphire die Voraussetzungen geschaffen.
Sie fordern objektiv eine Vervollkommnung des gesamten Systems der Bildung und
Erziehunge der heranwachsenden Generationen.

Die Werktitigen wollen sich nicht abfinden mit dem biirgerlichen Klassencharak-
ter des Bildungssystems, mit den klassenmifiig bedingten Unterschieden in bezug
auf das Bildungsniveau, mit der Ungleichheit bei der Wahl des zukiinftigen Lebens-
weges fiir die Jugend in Abhingigkeit von ihrer Klassenzugehorigkeit und ihrer ma-
teriellen Lage. Dieser Protest zeigt, dafl die biirgerliche Schule nicht nur hinter den
Forderungen des Lebens zuriickgeblieben ist, sondern aufgrund ihres Klassencharak-
ters auch unfihig ist, diesen Forderungen gerecht zu werden.

Die objektive Notwendigkeit der Umgestaltung der Schule in Ubereinstimmung
mit den Forderungen der sozial-6konomischen Entwickiung steht im Widerspruch
zu den eigenniitzigen Interessen der herrschenden Klassen der kapitalistischen Ge-
sellschaft, auf deren Schulpolitik genau wie friiher die von Engels gegebene Ein-
schitzung zutrifft: ,, Wenn sich die Bourgeoisie um die Existenz der Arbeit nur
insofern kiimmert, inwiefern dies fiir sie notwendig ist, dann braucht man sich
nicht zu wundern , wenn sie auch die Bildung nur in dem Mafe gibt, wie das ihren
Interessen entspricht. ‘!

In dem Bestreben, ihre Bildungsprivilegien zu erhalten, hemmt die herrschende
biirgerliche Klasse jedoch auf jede nur moégliche Weise die Realisierung von Schul-
reformen, reduziert sie auf halbe, inkonsequente Mafinahmen, welche die von der
Gegenwart aufgeworfene Probleme nicht 16sen, sondern nur noch mehr zuspitzen.

Dieser Charakter der Reformen wird besonders sichtbar, wenn man die konkre-
ten Mainahmen analysiert, die zur L&sung eines bestimmten Problems dienen sollen.

Da wir in Anbetracht der beschrinkten Zeit nicht in der Lage sind, den gesamten
Kreis von Problemen zu behandeln, gehen wir lediglich auf einige dieser Probleme
ein, die zu 16sen die herrschenden Kreise der kapitalistischen Linder auflerstande

1 Marx/Engels, Werke, Band 2, S. 343.
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sind. Das sind die Probleme der Einheitsschule, der Modernisierung des Bildungs-
inhalts und der Differenzierung des Unterrichts.

Die Einheitsschule ist das Grundprinzip der marxistisch-leninistischen Pddagogik.
Es wurde in den sozialistischen Lindern konsequent und vollstindig realisiert, wo-
durch eine echte Demokratisierung der Bildung gewihrleistet und jedem Biirger
freier Zugang zu den Héhen des Wissens ermoglicht ist. Wir haben das Prinzip der
Einheitsschule immer verteidigt und werden das weiterhin tun, denn die Einheits-
schule ist eine unserer groflen sozialen Errungenschaften. Das Beispiel des soziali-
stischen Bildungssystems und auch der wissenschaftlich-technische Fortschritt ha-
ben den Anachronismus des in den meisten kapitalistischen Lindern bestehenden
selektiven Schulsystems deutlich gemacht. Dieses System mit seiner frithzeitigen
Zuordnung der Kinder zu nicht gleichwertigen Schultypen, mit seinen Bildungsein-
richtungen, die eine Sackgasse darstellen, und mit der beschrinkten Aufnahmekapa-
zitit derjenigen Schulen, die zur Hochschulreife fithren, kann die wachsenden
Forderungen der werktitigen Klassen nach Zugang zur Bildung nicht befriedigen.
Die biirgerliche Pidagogik sieht sich mit dem Problem einer wesentlichen Erweite-
rung der Bildungssphire konfrontiert.

im Laufe der letzten Jahren wurden in den kapitalistischen Lindern Diskus-
sionen iiber die Verianderung der Struktur der Schulbildung gefiihrt, wurden Emp-
fehlungen und Projekte ausgearbeitet und zu experimentellen Zentren ,,Gesamt*-
Schulen (,,comprehensive schools‘‘) geschaffen. Die realen Verinderungen voll-
ziehen sich jedoch nur langsam. Und in den meisten Lindern gehen sie nicht iiber
das Studium des Experimentierens hinaus. Die reaktioniren Krifte Englands, Frank-
reichs und der BRD laufen Sturm gegen die Idee der ,,Gesamt‘‘-Schulen und brem-
sen die Reform auf jede nur mogliche Weise.

Aber die Reorganisation der Struktur der Schulbildung geht nicht nur langsam
voran, sondern dabei wird auch die eigentliche Idee der Einheitsschule entstellt.
Als Vorbild der Lésung dient das amerikanische Modell, das seit langem von James
Conant als ,,grofite amerikanische Erfindung®, als ,,die am demokratischsten orga-
nisierte Schule** angepriesen wird.

Die amerikanische Bourgeoisie, die nach dem Worten Lenins ,,in der Kunst, die
Arbeiter zu betriigen, zu demoralisieren und zu bestechen in der Welt nicht ihres-
gleichen hat*‘? sah sich durch den aktiven Kampf der Werktitigen fiir die Demo-
kratisierung der Bildung tatsichlich gezwungen, eine Art ,,allumfassende** Schule
mit einer demokratischen Fassade zu schaffen.

Aber hinter dem Aushiingeschild der ,,Einheits**-Schule blieb das fiir die biirger-
liche Bildung typische selektive Prinzip der Beschulung unverindert erhalten. Mit
Hilfe eines iibertriebenen Auslese-Programms wurden in der ,,allumfassenden®
Schule ein akademischer und ein praktischer Zweig mit unterschiedlichen Ziel-
stellungen und einem unterschiedlichen Unterrichtsprogramm eingerichtet. Die
beiden Zweige trennen die Schiiler wie durch eine uniiberwindliche Mauer in , geistig
befihigte und ,,praktisch denkende*‘. In der grof’en Kategorie der letzteren be-

2 W.IL Lenin, Werke, Band 33, S. L.
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finden sich in der Regel die Kinder des werktitigen Volkes. Sie stellen die Haupt-
masse der Schiiler dar, die in den praktischen Zweigen mit ihrem eng begrenzten
utilitaristischen Bildungsinhalt unterrichtet werden. :

Die Schulreformer Englands, der BRD und anderer Linder nehmen in der ,,Ge-
samt*“-Schule nach dem Vorbild der Vereinigten Steaten eine strenge Trennung
der Schiiler in akademische und nichtakademische Zweige vor, die die soziale Aus-
lese der Jugend fast auf dem gleichen Stand erhalten, wie dies bei den verschiede-
nen getrennt voneinander existierendén Schultypen der Fall war. Die Bourgeoisie
hilt also hartnickig an dem hierarchischen Schulsystem fest, das die soziale Un-
gleichheit reproduziert und das Bildungsprivileg einiger weniger sichert. So gibt
es zum Beispiel in der BRD nach jahrelangen Diskussionen immer noch das anti-
demokratische Auslesesystem, bei dem nur ein verschwindend geringer Prozent-
satz aller Schiiler Zutritt zu den Gymnasien erhilt. Die Hauptmasse der Jugendli-
chen kommt in Schulen, die eine Sackgasse darstellen. Dieses System versperrt
den Kindern der Werktitigen praktisch den Zugang zu den héheren Schulen und
zur Hochschulbildung. Am Ende der sechziger Jahre besuchten die Gymnasien
der BRD nur 6 Prozent Kinder von Arbeitern, und in den Universitidten war der
Anteil der Arbeiterkinder noch geringer, ndmlich 5 Prozent.

Die unzulinglichen methodologischen Prinzipien der biirgerlichen Pidagogik
erschweren in hochstem Mafe auch die Lésung eines anderen wichtigeh Problems
der Gegenwart — des Problems der Modernisierung des Bildungsinhalts. Die Gegen-
wart hat mit allem Nachdruck das Problem der Vervollkommnung der Arbeit der
Schule auf die Tagesordnung gesetzt, damit die schopferischen Féahigkeiten der
Persdnlichkeit maximal entwickelt werden. Dieses Problem umfaflt eine Vielzahl
komplizierter Fragen, von denen die Frage des Inhalts der Bildung die vordringli-
chste ist. In den letzten Jahrzehnten hat sich besonders deutlich gezeigt, daf der
Inhalt der Lehrpline der Schule hinter dem weit vorausgeeilten Stand der Wissen-
schaft und Technik und hinter den Anforderungen des gesellschaftlichen Lebens
zuriickgeblieben ist. Amerikanische Wissenschaftler, die in den fiinfziger Jahren die
Schulbiicher der USA analysiert haben, gelangten zu der Einschidtzung, dafs zum
Beispiel der Biologie-Lehrgang um 100 Jahre hinter der biologischen Wissenschaft
zuriickgeblieben war.

Fiir die Schulen der USA, die sich unter dem starken und langjihrigen Einfluf}
der pragmatischen Pidagogik befanden, war ein extremer Utilitarismus des Schul-
wissens charakteristisch. Der Autor der groen Monographie ,,Der Anti-Intellektua-
lismus im amerikanischen Leben‘*, Richard Herstadter, weist darauf hin, daf unter
dem Vorwand, die Bediirfnisse der Jugend zu befriedigen, in die Lehrpline der Schu-
len Lehrginge und Themen aufgenommen worden waren, die die Schiiler nicht die
Chemie lehren, sondern die Anwendung eines Desinfektionsmittels, nicht die Phy-
sik, sondern das Fithren und die Wartung eines Kraftfahrzeugs, nicht die Biologie,
sondern den Weg in den Tierpark, nicht Shakespeare und Dickens, sondern das
Abfassen eines Geschiftsbriefes.

Die Lehrpline einer Reihe von westeuropdischen Lindern wiesen ein anderes
Extrem auf, einen archaischen Klassizismus, eine Losgeldstheit vom realen Leben.
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Im Jahre 1962 schrieb die franzdsische biirgerliche Wochenzeitschrift ,,Express™,
dafd die Lehrpline und Lehrbiicher der hoheren Schulen in Frankreich beinahe ein
ganzes Jahrhundert lang keinerlei radikale Verinderung erfahren haben. Der Anteil
des Lehrstoffes, der die sozialen Verhiltnisse der Gegenwart und den Stand der
Wissenschaft des zwanzigsten Jahrhunderts widerspiegelt, betrigt weniger als 10
Prozent des Umfangs der Lehrbiicher fiir die Lyzeen.

Die wissenschaftlich-technischen Errungenschaften der Sowjetunion haben mit
aller Deutlichkeit das Zuriickbleiben der biirgerlichen Schule hinter der Gegenwart
deutlich gemacht und gewissermafen die Rolle eines Katalysators gespielt, der den
Prozef der Umgestaltung des Bildungsinhalts im Weltmafistab beschleunigt hat. In
den sechziger Jahren sind in einer Reihe von Lindern Nationalkomitees, offizielle
und inoffizielle Kommisionen zur Uberarbeitung der Schullehrpline entstanden.
Am aktivsten hat man sich mit diesen Fragen in den Vereinigten Staaten befafit. Die
Kommissionen zur Schaffung neuer Lehrgiinge fiir den Schulunterricht erhielten
betrichtliche finanzielle Zuwendungen, und sie haben kurzfristig neue Lehrpline
und Lehrbiicher erarbeitet. In diesem Zusammenhang sind die Resultate ihrer Be-
milhungen von besonderem Interesse.

Groflen Einfluf auf die Titigkeit der Gruppen, die an der Schaffung neuer Lehr-
pléne arbeiteten, hatte bekanntlich die Unterrichtstheorie von J. Brunner. Sie ent-
stand als Antithese zum Behaviorismus mit seiner mechanistischen Erklarung der
Entwicklung des Intellektsund zum Pragmatismus Deweys und nahm viele Erkennt-
nisse der Psychologie in sich auf. Brunner benutzt weitgehend insbesondere dic Ar-
beiten der sowjetischen Psychologen 4. Wygotski, A. Iwanow — Smolenkski und A.
Lurija.

Die Verfasser der neuen Lehrpline ignorierten jedoch in den meisten Fillen die
positiven Seiten der Konzeption Brunners und iibernahmen einseitig lediglich zwei
seiner Ideen: die Idee von der Vermittlung der Leit-Konzeptionen (Leit-Strukturen)
der Wissenschaft an die Schiiler und die Idee vom Unterricht als eines Akts der Ent-
deckung. Diese Ideen wurden zu einem kategorischen Prinzip transformiert, von dem
sich die Reformer leiten lieBen: ,,Die Hauptsache am Schulunterricht ist nicht die
Aneignung von Wissen, sondern die Aneignung der Methode des Wissenserwerbs. <

In der Schulpraxis sind sehr schnell die ernsthaften Mingel der neuen Lehrgiinge
fiir den Schulunterricht sichtbar geworden, die darauf zuriickzufiihren sind, daf
viele biirgerliche Wissenschaftler, die an der Reform des Inhalts der Schulbildung
mitgearbeitet haben, neopositivistische Positionen vertreten. Einer dieser Mingel
besteht darin, daf die Aneignung der Methode der Erkenntnisgewinnung bei gleich-
zeitiger Vernachlissigung des Erwerbs cines Systems von Kenntnissen zur wichtig-
sten und hauptsichlichsten Aufgabe des Unterrichts erklirt wird, Weitere Mingel
sind:

die direkte Ubertragung der Methoden der wissenschaftlichen Erkenntnis auf
die Schule ohne Beriicksichtigung des Alters der Schiiler und der spezifischen Be-
sonderheiten des Lernprozesses;

die Konzentration auf einzelne, wenn auch wichtige, aber zufillig ausgewihlte
Konzeptionen in der Wissenschaft und der Aufbau der Lehrginge auf der Grund-
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lage. einiger weniger Leitideen, was zur Einseitigkeit bei der Erkenntnis der Welt
fithrt und verhindert, daf sich die Schiiler die Grundlagen der Wissenschaft in ihrer
Ganzheit aneignen; ’ '

ferner die enge Spezialisierung der Lehrgiinge, ihre einseitige Orientierung auf
die Ausbildung kiinftiger Wissenschaftler und dementsprechend ein iibermifiger
Abstraktions- und Schwierigkeitsgrad des Stoffes.

Im Laufe des vergangenen Jahrzehnts wurden in dem gréfiten kapitalistischen
Land, den Vereinigten Staaten von Amerika, grofle Anstrengungen unternommen
und nicht geringe Mittel aufgewendet, um den Inhalt der Schulbildung zu moder-
nisieren. Die Reformer versprachen, auf dem Gebiet des Unterrichts eine ,,Revo-
lution* durchzufiihren und kiindigten gewaltige Verinderungen im Bereich der
mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildung an. Welches sind nun die
Ergebnisse-dieser Bemithungen?

Bei der Einschitzung der in den sechziger Jahren vollzogenen Umgestaltung
der Schullehrpline neigen die fiihrenden Pidagogen der USA dazu, von einem
Scheitern der Reform zu sprechen. Es ist bezeichnend, dafl durch die Reform
die Zahl der mathematischen und naturwissenschaftlichen Disziplinen, die in der
Schule gelehrt werden, nicht etwa. grofier geworden ist, wie dies die Reformer
versprochen hatten, sondern sich im Gegenteil verringert hat.

Durch die neuen Lehrginge konnte kein qualitativer Fortschritt erreicht wer-
den. Psychologen und Pidagogen sind zu dem Schluf} gelangt, daf} sich der einsei-
tige Akzent auf die Methoden und die Aneignung der Leitideen bei gleichzeitiger
Vernachlissigung des organisierten Wissens und der Aneignung der Grundlagen
der Wissenschaften in dem fiir jede Wissenschaft charakteristischen System nicht
bewihrt und sich als falsch erwiesen hat. Bemerkenswert sind in diesem Zusammen-
hang die Worte des fithrenden amerikanischen Psychologen Ganier: ,,Die Kenntnis
der hauptsdichlichen strategischen Ideen ist nicht alles, was fiir die Entwicklung
des Denkens erforderlich ist. Das ist nicht einmal der wesentliche Teil dessen, was
erforderlich ist. Um Probleme l0sen zu konnen, muf$ die Personlichkeit eine Menge
organisierten Wissens besitzen. Ein solches Wissen muf$ unter Beriicksichtigung der
pddagogischen Prinzipien zusammengestellt sein.** Der Prisident der Amerikanischen
Akademie fiir die Entwicklung der Bildung, O. Qirich, unterstreicht ebenfalls die Not-
wendigkeit einer Synthese von Inhalt und Methode des Unterrichts.

Das Scheitern der Arbeit zur Modernisierung des Bildungsinhalts war von vornhe-
rein bedingt durch die einseitige Orientierung auf die intellektuelle Elite. Die Reform
wurde nicht in breiter Front durchgefiihrt, sie war nicht dazu bestimmt, das Bildungs-
niveau aller Schiiler zu heben. Ihre klassenbedingte Einseitigkeit vergroferte die Kluft
zwischen den ,,akademisch Befdhigten und den sogenannten ,,praktisch Denkenden‘
noch mehr, vertiefte die Auslese der Schiiler und die Differenzierung des Unterrichts
durch solche Formen, durch die alle Méngel der auf dem Klassenprinzip, dem Elite-
prinzip beruhenden Schule, verstirkt wurden,

Die Differenzierung des Unterrichts ist ein drittes Problem, das die Ohnmacht der
biirgerlichen Pidagogik gegeniiber den Forderungen der Gegenwart anschaulich de-
monstriert. Die Pidagogik hat es mit der Formung des Kindes zu tun und erkennt
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die spezifische Besonderheit, die Einmaligkeit jeder Persdnlichkeit an. Hieraus er-.

gibt sich ein wichtiges pidagogisches Prinzip — das Prinzip des individuellen Einge-
hens auf die Schiiler und der Differenzierung des Unterrichts in der Schule. Die
Differenzierung fordert nicht nur die Entwicklung der individuellen Interessen und
Neigungen der Menschen, sondern sie entspricht auch dem Bediirfnis der modernen
Produktion nach Spezialisierung der Arbeiter.

Die sozialistische und die biirgerliche Pidagogik, die beide die Bedeutu ng des
Prinzips der Differenzierung anerkennen, unterscheiden sich prinzipiell im Herange-
hen an die Kriterien, die dieser Differenzierung zugrunde gelegt werden kénnen.

Die biirgerliche Schule fiihrt die Differenzierung sehr friih durch, schon auf der
Anfangsstufe, wenn sich die Anlagen und Fihigkeiten des Kindes noch nicht gezeigt
und entwickelt haben, Der Differenzierung liegen unwissenschaftliche Pramissen
zugrunde, wonach die Mehrheit der Menschen unfihig ist, sich theoretisches Wissen
anzueignen. Diese Primissen werden bisweilen offen ausgesprochen, mitunter geht
man auch von ihnen aus, ohne sie zu nennen. Der Charakter der Differenzierung
wird wiederum von den Klassenschranken der kapitalistischen Gesellschaft diktiert,
von dem Streben der herrschenden Klasse, ihre Bildungsprivilegien zu verewigen.

Das Ziel dieser Differenzierung ist eine enge Spezialisierung der Schiiler. Die
Absolventen der ,,grammar-schools* in England oder der Gymnasien in der BRD,
Wo eine weitgehende Zersplitterung in spezialisierte Sektionen und Abteilungen be-
steht, kénnen einen durch ihre Sprach- und Mathematik-Kenntnisse in Erstaunen
versetzen. Aber in nicht geringeres Erstaunen versetzen sie uns durch die Enge ihres
Gesichtskreises, durch die Unkenntnis all dessen, was iiber den Rahmen ihrer Spe-
zialisierung hinausgeht, auf die sie faktisch bereits seit den ersten Schuljahren fest-
gelegt worden sind.

Der Kurs auf die Differenzierung, auf eine enge Spezialisierung wird in der biirger-
lichen Pidagogik unter der Losung der Sorge um die Persdnlichkeit verstirkt: Die
Leitidee in der modernen biirgerlichen Pidagogik der USA ist die Idee der dufiersten
Individualisierung des Unterrichts. Die Konzeption von der Angeborenheit und Un-
verinderlichkeit des menschlichen ,,Ich* hat ihr héchstes Stadium erreicht und
findet ihren Niederschlag in der kategorischen Forderung: ,,In der Schule darf es
keine einheitlichen Lehrpline und Anforderungen an die Schiiler geben. Das Lernen
ist ein individueller Prozef, und jeder hat seine Art zu lernen.

Die Individualisierung wird von der biirgerlichen Pidagogik zum Mittel erklirt,
um die Einzigartigkeit und Einmaligkeit der Personlichkeit zu erhalten. In Wirk-
lichkeit bedeutet die maximale Individualisierung, daft durch diese Pidagogik die
Gesetzmiifigkeiten des Unterrichts und der Erziehung geleugnet und die Mdoglichkeit
verneint wird, den Prozef3 der Entwicklung der Persénlichkeit zielgerichtet beein-
flussen zu kénnen. Eine Individualisierung nach dem Prinzip ,,Jedes Kind soll das
lernen, was es lernen kann® beraubt die Persdnlichkeit der Stimuli, sich weiterzu-
entwickeln, vorwirtszustreben und alle potentiellen Kriifte fiir das Lernen zu mobi-
lisieren. Eine solche Individualisierung zerstort das Klassen-Stunden-System und
den Gruppenunterricht, die eine wichtige stimulierende Atmosphire darstellen.
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Der Einfluf des Sozialismus macht sich in unserer Zeit in allen Lebensbereiche.n
der nichtsozialistischen Linder bemerkbar. Es ist nicht verwunderlich; daf §i<.:h die
biirgerlichen Wissenschaftler auf der Suche nach einer Antwort auf die komphmerltefl
Probleme der Bildung, wie sie von der Gegenwart aufgeworfen werden, der soziali-
stischen Pidagogik zuwenden, insbesondere bei der Erzichung der heranwachsenden
Generation. Bemerkenswert sind zum Beispiel ein kiirzlich in den USA veréffer{.t-
lichtes zweibindiges Werk, das eine vollstindige Ubersetzung der Programme fiir
die Erziehung der Kinder in den sowjetischen Vorschuleinrichtung?n enthilt; ferner
die regelmifig erscheinende Zeitschrift ,,Soviet education®, in der Ubersetzung(?n de'ar
wichtigsten Arbeiten der sowjetischen Pidagogen abgedruckt werden, sowie d1§
Veroffentlichung eines Buches von Professor U, Bronfenbrenner mit dem Titel ,,Zwei
Welten der Kindheit*, in dem der Autor viele in der Sowjetunion praktizierte Metho-
den der Eriiehung der Schiiler im Kollektiv propagiert.

Das alles zeugt davon, daf’ die Errungenschaften der sozialistischen Pidagogik von
den biirgerlichen Wissenschaftlern anerkannt werden. Um jedoch optimale Resultate
bei der Umsetzung der Erfahrungen der sozialistischen Schule zu erzielen, bedarf
es einer Gesellschaft, in der es kein Privateigentum an Produktionsmitteln, keine
Ausbeutung und keine soziale Ungleichheit gibt.

Der Versuch einer Reorganisierung der Schulbildung, der in den entwiqkelten
kapitalistischen Lindern in den sechziger Jahren unternommen wo%‘den ist, ha}t
die von der Gegenwart aufgeworfenen Probleme nicht gelGst, sondern im G.egenteﬂ
die Krise der Schule noch mehr verschirft. Zu diesem Ergebnis hat .dle 1nkor'156-
quente und einseitige Politik des biirgerlichen Staates gefiihrt, der nicht an.emer
breiten Demokratisierung der Bildung interessiert ist, die ein echtes Bediirfnis der
werktidtigen Klassen darstellt. o

Die biirgerliche Schule tritt mit der schweren Biirde ungelGster kompl-121ertt‘3‘r
Probleme in die siebziger Jahre ein. ,,Die USA in ihrer ernstesten Krise der Bildung*,

Die staatlichen Schulen Amerikas in einer schwierigen Lage*, ,,Katastrophe d.er
Eildung in der BRD* — so schitzen heute die biirgerlichen Pidagogen der verschie-
densten Richtungen die Lage der Schule ein. . .

Die biirgerliche Schule befindet sich in einer schweren Krise, die ein spegleller
Ausdruck der allgemeinen Krise des Imperialismus ist. Das Wesen dieser Krise l?e—
steht darin, daf} die Schule nicht mit den Anforderungen der Gegenwart {iberein-
stimmt und, was die Hauptsache ist, daf sie unfihig ist, die Bediirfnisse der werkta-
tigen Klassen konsequent und umfassend zu befriedigen.

Das staatsmonopolistische Kapital schligt die Schule in schwere Fesseln, ordnet
sie seinen eigenniitzigen Interessen unter, die dem Bestreben der Werktétigen, der
Jugend umfassendes Wissen zu vermitteln, sie zu Erbauern einer besseren Zukunft
zu erzielen, zuwiderlaufen.



Hinweise der Redaktion

1. Mit Beginn vom 1.1.1973 an wurden die Bezugsbedingungen fiir den Marxismus
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