Das aufgenommene Material gehort lautlich gesehen dem zentralostjiddischen Dialekt an
mit westjiddischem und siidostjiddischem (in sehr wenigen Fillen nordostjiddischem)
Einfluf.

Jiddisch ist die Sprache einer viele Jahrhunderte alten Kultur, die all das, was dem
Jjiidischen Volk in der Diaspora widerfahren ist, widerspiegelt. Als Bashevis Singer der
Nobelpreis fiir Literatur verliehen wurde, sprach er vom Jiddischen folgendermalien:

“There are some who call Yiddish a dead language, but...Yiddish has not said the last word.
It contains treasures that have not been revealed to the eyes of the world. It was the tongue
of martyrs and saints, of dreamers and cabalists - rich in humour and memories that

mankind may never forget. In a figurative way, Yiddish is the wise and humble language of

the frightened and hopeful humanity. (Eban, 1984, S. 242) ("Manche nennen das Jiddische
eine tote Sprache, aber... Jiddisch hat noch nicht das letzte Wort gesagt. Es verbirgt noch
Schiitze, die den Augen der Welt noch nicht offenbart wurden. Es war die Sprache von
Miirtyrern und Heiligen, von Triaumern und Ka¥alisten - reich an Humor und Erinnerungen,
die die Menschheit nicht vergessen darf. Im iibertragenen Sinne ist Jiddisch die weise und
demiitige Sprache von uns allen, das Idiom der vom Schrecken ergriffenen und
hoffnungsvollen Menschheit.") (Ubersetzung der Verfasserin)
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DIDAKTIK DER DEUTSCHEN SPRACHE UND LITERATUR

Erhard P. Miiller

LEHRER SOLLEN HANDLUNGSFAHIG WERDEN - Zum Theorie-Praxis-Bezug in
der Ausbildung von Deutschlehrern

Ich habe mir vorgenommer, iiber die Ausbildung von Lehrern mit Ihnen zu sprechen.
Um diese Vorstellungen begriinden zu konnen, mufi ich natiirlich zuerst dariiber
nachdenken, welchen Lehrer ich iiberhaupt meine: Das heilt, ich muss Ihnen mein Bild vom
"idealen Lehrer" vorstellen. Eigentlich miisste ich noch weiter zuriickgreifen, von der
Gesellschaft, ihrem Menschenbild, ihren Bildungsvorstellungen sprechen, um die
Bedeutung der Lehrer dieser Gesellschaft eruieren zu kénnen. 4
Das ist in diesem Rahmen nicht mdglich - nur soviel: Wenn wir uns auf ein Menschenbild
im Rahmen einer sich demokratisch organisierenden Gesellschaft einigen kénnen, das
Begriffe wie Menschenwiirde, Gleichwertigkeit der Personen, Selbstverantwortlichkeit,
Verantwortlichkeit und dergleichen ernst nimmt, dann miite auch der von mir gedachte
Lehrer verstdindlich sein. In der Biographie von Alice Herdan-Zuckmayer, der Witwe von
Carl Zuckmayer, finde ich eine Lehrerin auf folgende Weise beschrieben:
"Friulein Klara ist eine geniale Lehrerin, weil sie kein erwachsener Mensch ist, sie
hat die Genialitéit, die die meisten Kinder haben, bis sie ihnen die Welt raubt. Wie
die Kinder hat sie nicht fiinf, sondern hundert Sinne, alle unverbraucht und
empfinglich. Wie das Kind ist sie iiber alles erstaunt; erz#hlt sie ihren Schiilern
{iber die Wunder der Natur, so mul} sie selbst mit Interesse zuhdren. Die Kinder
merken, dafl sie das kliigste und kenntnisreichste Kind ist, so wird ihr gern die
Fiihrerschaft iiberlassen. Wie wird cine Schulstunde lebendig? Wenn derjenige, der
die Fithrerschaft hat, sie am tiefsten erlebt. - Alles, was die Kinder erzihlen,
interessiert sie wirklich. Was erreicht sie? - DaB der Wissensdurst, der in jedem
jungen Wesen lebt, nutzbar gemacht wird. Die Kinder haben das Gefiihl, daB sie
ihnen stets genau das sagt, woriiber sie augenblicklich gern Bescheid haben
méchten. Sie haben keine Furcht, so schreiben sie die echtesten Aufsitze und
machen sogar die wenigsten orthographischen Fehler, ihre Handschrift ist so
sicher, als spriiche daraus die heitere Zuversicht: Friulein Klara hat gesagt, wir
k6nnen es, so konnen wir es auch,"
A. Herdan-Zuckmayer: "Genies sind im Lehrplan nicht vorgesehen", S. Fischer
Verlag, Frankfurt 1979.
Man mag sagen, hier handle es sich um das Bild einer Naturbegabung, einer geborenen
Lehrerin. Dieser literarischen Darstellung kann man - wie Paolo Freire, der beriihmte
brasilianische Pédagoge und Erzichungsphilosoph - eine Definition des Lehrens und damit
der notwendigen Qualifikationen von Lehrern hinzufiigen.
Freire grenzt sich ab von jenem Lehrertyp, von dem er sagt: "Der Lehrer zeigt sich seinen
Schiilern als notwendiger Gegensatz. Indem er ihre Unwissenheit fiir absolut halt, rechtfer-
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tigt er sein eigenes Dasein.” (S. 58). Er schildert diesen Lehrer so: "Der Lehrer redet von
der Wirklichkeit, als wiire sie bewegungslos, statisch, abgezirkelt und voraussagbar. Oder
aber er 4Bt sich iiber einen Gegenstand aus, der der existenziellen Erfahrung der Schiiler
vollig fremd ist. Seine Aufgabe besteht darin, sie mit den Inhalten seiner Ubermittlung 'zu
fiilllen' - mit Inhalten, die von der Wirklichkeit losgeldst sind, ohne Verbindung zu jenem
groBeren Ganzen, das sie ins Leben rief, und ihnen Bedeutung verleihen konnte. ... Uber-
mittlung, bei der der Lehrer als Ubermittler fungiert, fithrt die Schiiler dazu, den
mitgeteilten Inhalt mechanisch auswendig zu lernen. Noch schlimmer aber ist es, daf} sie
dadurch zu 'Containern’ gemacht werden, zu 'Behiltern’, die vom Lehrer 'gefiillt' werden
miissen. Je vollstindiger er die Behilter fiillt, ein desto besserer Lehrer ist er. Je williger die
Behiilter es zulassen, daf sie gefiillt werden, umso bessere Schiiler sind sie." (P. Freire: Die
Péidagogik der Unrerdriickten, rororo 6830, Frankfurt 1973).

Freire, von Haus aus ein katholischer Priester, kommt aus der Auseinandersetzung mit dem
Unterdriickungssystem der siidamerikanisechen Staaten und mit dem aufgeklirten
Sozialismus zu dem pidagogischen SchluB, daB Piddagogik befreien miisse, daB der
Piidagoge jemand sein miisse, der den Schiilern bei ihrer Befreiung behilflich ist. Und der
Pddagoge, den Freire beschreibt, ist dem eingangs zitierten Fréulein Klara sehr dhnlich:
"Der Lehrer ist nicht ldnger bloB der, der lehrt, sondern einer, der selbst im Dialog mit den
Schiiler belehrt wird, die ihrerseits, wiihrend sie belehrt werden, auch lehren. So werden sie
miteinander fiir einen Prozef3 verantwortlich, in dem alle wachsen. ... und: ... (Der Lehrer) ..
betrachtet Erkenntnis-objekte nicht als sein Privateigentum, sondern als Gegenstand der
Reflexion durch ihn und seine Schiiler. .... Die Schiiler - nicht linger brave Zuhorer - sind
nunmehr die kritischen Mitforscher im Dialog mit dem Lehrer." (a.a.0., S. 65).

Diesen Ansatz nennt Paolo Freire "Dialogpiddagogik". Sie ist im wesentlichen auch
Grundlage meiner Uberlegungen.

Anforderungen an die Ausbildung von Deutschlehrern:

Kurz zusammengefalt heiflt dieses Lehrerbild, daB Lehrer sich im Dialog mit den Schiilern
als Subjekte dynamisch den Gegenstiinden der Welt zuwenden.

Die Ausbildung miiBite also Qualifikationen anstreben, mittels derer die Lehrer fihig sind,
sich auf einen solchen ProzeB einzulassen.

1)Erwerb von Sachkompetenz

Sachkompetenz in der Weise zu vermitteln, daf} der Studierende Sprache und Literatur als
etwa Lebendiges, ihn selbst, die Gesellschaft, in der er lebt und den Schiiler Betreffendes
kennenlernt.

Sprache kann nicht als festgefiigtes System von semantischen, syntaktischen und
pragmatischen Regeln verstanden und gelehrt werden. Diese sind vielmehr in ihrer Funktion
zur Verstiindigung zwischen den Menschen, zur Ausbildung eigener Denkfihigkeiten, als
Instrumente des Begreifens von sich selbst, der anderen und der Welt zu verstehen.

Nur in der stindigen Fragehaltung danach, was dieses Wissen iiber Sprachstrukturen fiir die
Bildung der konkreten Menschen in dieser Gesellschaft und Zeit bedeutet, wird Sprache
lebendig und kann dynamisch erfahren werden.

Ebenso kann Literatur weder als historische Abfolge von Literaten noch als
literaturtheoretische Systematik vermittelt werden, wenn sie fiir den werdenden Lehrer
lebendig sein soll. Es geht vielmehr darum, Literatur in ihren Begegnungszusammenhiingen,
in ihrer Bedeutsamkeit fiir den Menschen, fiir mich auch zu begreifen. Das ist kein Wider-
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spruch dazu, daB nicht auch Literaturgeschichte und Literaturtheorie in den Ausbildungska-
non der Deutschlehrer gehorten, es geht vielmehr darum, dal dieses Wissen, diese
Kompetenz zur Textanalyse in seiner Funktion im Zusammenhang der Bedeutung von
Literatur fiir den jeweils konkreten Leser vermittelt und verstanden wird. Nur so kann
Literatur und der Umgang mit ihr von kiinftigen Lehrern lebendig erfahren werden, nur so
konnen sie sich auch auf den dialogischen Prozess mit den Schiilern der Literatur gegeniiber
einlassen, die ja wieder ihren eigenen Zugang finden miissen.

Fachkompetenz des Deutschlehrers ist nicht die reine Kenntnis sprachwissenschaftlicher
und literaturwissenschaftlicher Fakten und Methoden. Diese wird vielmehr aus bedeutsamen
Fragestellungen heraus gewonnen und auf diese bezogen.

2)Erwerb der pidagogisch-didaktischen Kompetenzen

Diese sind in der Weise zu vermitteln, dafl es dem kiinftigen Lehrer mdglich ist, die Be-
deutsamkeit der Unterrichtsgegenstinde fiir die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler zu
erkennen, deren Lebensfragen auf die Gegenstiinde des Deutschunterrichts zu beziehen und
umgekehrt.

Er miifite erlernen, Situationen des Lehrens und Lernens so zu planen und einzurichten, daf
das dialogische Lehren und Lernen in der lebendigen Gegenstandsbeziehung moglich ist.
Fragen der Entwicklunspsychologie und -soziologie, der Lernpsychologie, der
Schulpidagogik und Fachdidaktik werden wieder aus solchen Zusammenhingen her ge-
sehen und auf diese bezogen. Einfache Systematiken zur Geschichte der Pidagogik, zu den
verschiedenen Ansitzen der Lernpsychologie und Fachdidaktik kénnen zwar ein sinnvolles
und notwendiges Hintergrundwissen abgeben. Fiir das Handeln der kiinftigen Lehrer werden
sie erst wirksam, wenn deren Bedeutsamkeit in konkreten Situationen erfahren und erkannt
ist.

Hier ist auch auf den eklatanten Widerspruch hinzuweisen, der hiufig zwischen den
Inhalten und Formen unserer Lehrveranstaltungen in der Lehrerbildung besteht.

Wir lehren Schiilerorientierung, Projektmethode, Kreativitdt praktisch frontal von der
Kanzel herab. Der Studierende kann daraus fiir sein Handeln keine Kompetenzen
entwickeln.

Deshalb miissen unsere Lehrveranstaltungen bereits der Raum fiir die Praxiserfahrungen
unserer Studierenden sein:

In Projektseminaren arbeiten wir mit den Methoden der Projektdidaktik,

in Kreativititsseminaren gehen wir selbst kreativ vor,

in Seminaren zur Kommunikation kiimmern wir uns auch um die kommunikative
Durchfiihrung des Seminars.

Die besten Erfahrungen konnte ich machen, wenn es mir gelungen ist, den Inhalt des
Seminars zur didaktischen Form zu machen. Die Studierenden bereiten keine Referate vor,
die sie dann verlesen, sondern bereiten mit meiner Beratung die Seminarsitzungen wie
Unterrichtseinheiten nach den Vorgaben der jeweils zu behandelnden Theorie vor.
Kreatives Schreiben wird im Seminar selbst durchgefiihrt, daraus werden Fragen zur
Theorie formuliert, diese wird in Kurzreferaten eingebracht, daraus werden mit Methoden
der Kreativitiitspidagogik Konzepte fiir Unterrichtseinheiten entwickelt.

Interessebezogenes Lesen heiflt zundichst, die eigenen Lese-

interessen kennenzulernen, dariiber zu kommunizieren, daraus Methoden der Feststellung
von Leseinteressen auch bei Schiilern zu entwickeln, sich fiir die Leseinteressen der Schiiler

189

BDD-A13270 © 1997 Mirton Verlag
Provided by Diacronia.ro for IP 216.73.216.38 (2026-06-27 19:47:22 UTC)



zu interessieren, Konzepte zu entwickeln, wie interessegeleiteter Literaturunterricht im
Dialog mit den Schiilern gestaltet werden konnte,

Wichtig ist m.E., dass sowohl die Inhalte als auch die Pddagogik im Studium des
Deutschlehrers handlungsbezogen verstanden und an der Hochschule handlungsbezogen
vermittelt werden. Das erfordert seinerseits wieder den Dialog der Hochschullehrer mit
seinen Studierenden und den gemeinsamen lebendigen Zugang zu diesen Fragen.
Weitergedacht wiirde es jedoch auch eine Umstrukturierung der Lehramtsstudienginge
erfordern.

3)Erwerb der praktischen Handlungskompetenz

Die Qualifikationen fiir das praktische Handeln sollen die kiinftigen Lehrer vor allem iiber
die Schulpraktika wihrend des Studiums erwerben.

Dazu eine kurze, fiir mich aber entscheidende Anmerkung: Ich habe 1961, also vor 35
Tahren, mein Lehramtsstudium begonnen. Als ich damals mein erstes Praktikum an der
Schule begann, erklirte die Praktikumslehreris

Vergessen Sie erst mal die ganze Theorie von der Hochschule. In der Praxis sieht alles Zanz
anders aus. Und recht hatte sie. Die Praxis sah wirklich anders aus, als ich es erwartet,
erhofft, ertriumt hatte,

Auch was damals an pédagogisch-didaktischer Theorie schon iiberzeugend vertreten wurde,
hatte kaum Eingang in die Praxis gefunden.

Heute hére ich von den Studierenden und den Praktikumslehrern denselben Spruch wie vor
35 Jahren!

Dabei gibt es reformpiidagogische Theorien und Schulversuche seit iiber 80 Jahren!

Mich beunruhigt dieser Zustand, weil ich ein Versagen, auch ein persinliches Versagen
daraus ablese.

Was aber schlimmer ist:

An der Hochschule lernen die Studierenden etwas, was sie fiir die Praxis vergessen sollen.
Wie werden sie dann handlungsfithig?

Weitgehend, indem sie die Methoden der sie unterrichtenden Praktikums- und
Betreuungslehrer iibernehmen.

Das heifit aber: Die Theorie hat wenig Einfluf$} auf die Entwicklung der Schulpraxis.

Ich wei}, die Diskrepanz zwischen Hochschule und Schule ist nicht der einzige und
wichtigste Grund dafiir, daB die wirkliche Innovation in der Schule auch iiber junge Lehrer
nur sehr schwer vorangeht. Aber sie ist ein Grund dafiir.

Einerseits haben wir ein akademisches Lehrerstudium, andererseits werden die Jjungen
Lehrer nach dem Prinzip der Meisterlehre handlungsfihig gemacht. Das ist die Diskrepanz.
Wir diirfen nun nicht den Fehler machen und die Bedeutung der Praktika falsch einschitzen.
Wir haben uns vielmehr darauf zu konzentrieren, wie wir das Zusammenspiel unserer
theoretischen Vorstellungen mit der Erprobung des pidagogischen Handelns verbessern
konnten,

Ich kann hier von Versuchen berichten, die m.E. durchaus die Tendenz zum Erfolg hin
haben:

Wichtig ist die Zusammenarbeit mit den Praktikumslehrern. Zusammenarbeit meint: Dialog.
Praktikumslehrer und Hochschullehrer haben zumindest zwei gemeiname Bezugspunkte,
die sie mit verschiedenen Kompetenzen angehen: Optimierung des Unterrichts und
Optimierung der Lehrerausbildung.
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Ich trete mit Praktikumslehrerinnen auf verschiedenen Wegen in diesen Dialog ein:

Ich besuche gemeinsam mit den Studierenden die Schulen, wir formulieren dort
gemeinsame Probleme, Interessen, mdgliche Vorhaben.

Ich lade Praktikumslehrer dazu ein, mir ihre Probleme mitzuteilen und ihre Fragen, zu
denen ich mit meinen Kompetenzen Auskunft geben kénnte.

Einmal pro Semester lade ich dann die Lehrer zu ein- oder mehrtigigen Konferenzen zu
bestimmten Themen ein. Jetzt ist z.B. eine Konferenz geplant mit dem Thema: Lesepro-
jekte. Bei diesen Konferenzen gehen wir ganz im Sinne Freires vor: Wir setzen uns dialo-
gisch und forschend mit dem Thema auseinander: Jeder ist Lehrer, jeder ist Lernender. Ziel
sind Schulversuche gemeinsam mit Studierenden, die in den jeweiligen Klassen
praktizieren.

Mein Gewinn bei diesern Vorgehen ist, daB die Praktikumslehrer nun nicht mehr nur den
Standpunkt der Praxis vertreten, ich nicht mehr nur den der Theorie. Wir sind gemeinsam
fiir die Projekte verantwortlich.

Die Praktika werden grundsitzlich durch ein Seminar beglei-tet. Auch hierzu lade ich die
Praktikumslehrer ein, ich lasse mich im Gegenzug in die Schulen einladen.

Damit diese Doppelveranstaltung "Praktikum-Seminar" den gewiinschten Effekt hat,
niimlich die innovative Handlungsfihigkeit aus der theoretischen Auseinandersetzung zu
fordern, aus der Handlungserfahrung neue theoretische Fragen und Lernprozesse zu gewin-
nen, ist Anstrengung auf vier (gleich wichtigen!) Ebenen nétig:

Die Schiilerebene: Die Schiiler miissen bereit sein, sich auf immer wieder neue Personen
und Unterrichtsstile einzulassen und sich mit diesen Personen auf neue Lerngegenstinde ...
Die Studierenden: Sie haben eine schwierige Doppelrolle auszufiillen: die der Lernenden als
"Schiiler” von Praktikumslehrer und Hochschullehrer einerseits und die als Lehrende, als
Lehrer der Schiiler. In der Zusammenarbeit mit Praktikumslehrer und Hochschullehrer
miite es jedoch klar werden, daB den Studierenden bei ihren Schulversuchen voll die
Kompetenz und Verantwortung fiir die Arbeit mit den Schiilern iibertragen wird.

Da die gemeinsamen Unterrichtsvorhaben jedoch auch von Lehrern und Hochschullehrern
mitgeplant sind, verteilt sich die Verantwortung doch in entlastender Weise.

Die Praktikumslehrer bringen ihre Kompetenz der Schulerfahrung, der Schiilerkenntnis, der
bereits entwickelten Kommunikationsstrukturen mit der Klasse ein, sind jedoch mit dem
Hochschullehrer und den Studierenden insofern im Dialog, als diese oft festgefiigten
Strukturen neu befragt, tiberpriift, eventuell revidiert werden.

Der Hochschullehrer bringt seine Theorickompetenz ein, tiberpriift diese jedoch im Dialog
mit Lehrern, Studierenden und Schiilern, revidiert, formuliert nach Notwendigkeit neu.
Dieses Zusammenspiel von Praxis und Theorie erfordert natiirlich einen organisatorischen
Rahmen, der leider in der jetzigen Situation' nur schwer einhaltbar ist. So bin ich auf den
guten Willen und die Bereitschaft aller Beteiligten angewiesen, denn diese Art von Arbeit
kostet auch Zeit und Kraft. Es zeigt sich jedoch immer mehr, daB es gelingt, auch #ltere
Lehrer im innovativen Sinne anzuregen. Diese machen die Erfahrung mit sich selbst und
ihren Klassen, dal Unterrichten wieder SpaB machen kann, wenn es im lebendigen Dialog
passiert. Die Studierenden machen die Erfahrung, daB auch noch Lehrer mit fiinfzig und
mehr Jahren lebendig im Unterricht stehen konnen. Dies ist m.E. eine wichtige
Voraussetzung dafiir, daB sich die werdenden Lehrer von Anfang an darauf einlassen, im
Sinne Paolo Freires pddagogisch zu handeln: mit innovativen Vorstellungen sich auf den
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Dialog mit den Schiilern einlassen wollen und kénnen.

! Meine Ausfilhrungen sind aus langjiihrigen Erfahrungen in der Lehrerbildung der BRD gewonnen. Ich denke
jedoch, daB diese notwendigen Forderungen auch in anderen Gesellschaften Gilltigkeit haben. Inwieweit
institutionelle Bedingungen den individuellen Handlu:.xsspielraum ermiglichen oder einschrinken, ist jeweils
festzustellen und wohl auch richtungsgebend fiir bildungspolitische Diskussionen.

Ao
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Marianne Koch/Kristine Lazar

Handelndes Lernen und individuelle Arbeit in der Praxis

Lerntechniken und Lernstrategien sind "in". Andere Bezeichnungen, diec man in diesem
Umfeld antrifft; Lernen lernen, Lernerautonomie, Lernfihigkeit, aktivierende Didaktik u.i.
In diesem Zusammenhang ist es jedoch verwirrend, daB sowohl in der Literatur und in
Schulen mit denselben Begriffen nicht immer dasselbe gemeint wird. Im [olgenden
versuchen wir uns mit dem Terminus Lernfdhigkeit und seinen Interpretationen
auseinanderzusetzten und anschlieBend anhand eines praktischen Beispiels (didaktischer
Vorschlag } zu zeigen, wie handelndes Lernen im Unterricht funktionieren kann.

Gerhard Westhoff (1995) weist darauf hin, daB sich in der Literagur aber auch in
Gespriichen mit Lehrern hinter dem Begriff Lernfiihigkeit vier mogliche Interpretationen
dieses Terminus verbergen. Bei jeder dieser Interpretationen hat der Benutzer dabei einen
eigenen "idealen Schiiler” als Ergebnis dieses Unterrichts vor Augen. Er unterscheidet:

a. den gehorsamen Schiiler (Schiiler arbeiten auch ohne daB man stindig hinterher sein
muf)

b. der handelnde Schiiler (probiert wird, den LernprozeB soviel wie moglich iiber das
Arbeitenlassen an Auftriigen zu gestalten)

c. der lernfihige Schiiler (die Schiiler haben gelernt bei vorgegebenen Zielen den fiir sie am
effektivsten Weg zu withlen um diese Ziele zu erreichen)

d. der autonome Schiiler (der Schiiler bestimmt selbst, was und wie gelernt wird).

Beim gehorsamen Schiiler ist die Rede von einem verhdlinismiBig spezifischen
pidagogischen Blickwinkel die Rede. Der dahinter stehende pidagogische Ansatz hat mit
den Prinzipien des Lernstrategietrainings wenig zu tun. Er beinhaltet eine Vorstellung wie:
" Papa weil} , was gut fiir dich ist und ist verdrgert, daB du nicht brav und vertrauensvoll
danach handelst." Der Lehrer trifft alle Entscheidungen selbst, auch wenn er das nicht
immer so empfindet. Diese Lehrer iibernehmen die gesamte Verantwortung und daher ist es
nicht reell dann vom Schiiler zu erwarten, daB sie sich mit den Entscheidungen an denen sie
keinerlei Anteil hatten identifizieren sollen,

Die Interpretation des autonomen Schiilers hat ihre Wurzeln im Gedankengut von Reimer
(1971) und Illich (1971). Threr Konzeption entsprechend miissen die Schiiler selber alle
Entscheidungen treffen. Das impliziert auch die Tatsache, daB sie die Freiheit haben nicht
anzunehmen, was durch das Unterrichtssystem oder die Unterrichtenden als wichtig
beurteilt und angeboten wird. Das steht im schroffen Gegensatz zu der weltweit spiirbaren
Tendenz, curriculare Rahmenrichtlinien und Priifungsanforderungen immer konkreter und
detaillierter festzulegen und zu spezifizieren.

Etwas ausfiihrlicher wollen wir uns mit den Interpretationen des handelnden und des
lernfihigen Schiilers beschiiftigen, weil uns diese beiden Typen fiir die heutige Praxis am
relevantesten scheinen. Diese beiden Lerntypen werden in der einschiiigigen Fachliteratur
oft nicht genau auseinandergehalten. Sie kinnen so Westhoff, jedoch nicht ohne weiteres
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