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ITHREIHD DES IDM

6/1975

Die Gliederung der Wissenschaftler am IDM in etwa drei Ar-

beitsgruppen ist nicht nur Ausdruck einer funktionsgemaBen

Teilung von Aufgahen- oder Forschungshereiche, sondern

auch die Ausprdgung von altnahlich deutlicher werdenden Un-

terschieden in den konzeptionellen Konkretisierungen didak-

tischer Grundprebleme, von zugeordneten Lösungswegen und

Arbeitsmethoden und von den Grundbegriffen selbst- Wir emp-

finden diese partielle "Auseinandersetzung" als einen posi-

tiven und wi senschaft1ich anregenden Sachverha1t, der nicht

durch abstrakto Einheitsdeklarationen eingeebnet werden darf,

sondern in - inor prinzipiellen Offenheit als Spiegelbild

der Problemsituation in unseren gemeinsamen Arbeitsfeld er-

halten bleiben so11Lte. Anderorseits kOnnen die Inha1te der

einzeinen Hefto der Schriftenreihe auf dieser Grund1age

nicht als "die" Meinung des 1DM identifiziert werden, son-

dem nur als Beitr5ge der jeweiligen Auteren.

Die nerausgeber
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Li) DIFSEM HEFT

Dieses Heft ist aus dem Arbeitskontext der Gruppe F2

hervergegangen. Auf der Grundlage einer halbjahrigen

Dokumentations- und Forschungstatigkeit hat die Gruppo

einen Materialienband "Tendenzen und Probleme der Mathe-

matiklehrerbildung" erstellt, der zugleich als Vorbe-

reitungsmaterial fUr eine interdisziplindre Arbeits-

tagung diente, die vom 2. - 6.12 75 in Bielefeld unter

demseiben Thoina stattfand.

Die Gesamtstruktur der Tagung (Thematik des jeweiligen

Tages bzw. der einzelnen Vortrage, hauptsachliche Dis-

kussionsstrange) war eng auf den Materialienband bezogen.

Dieses Heft enthdlt im ersten Teil einen Naehdruck des

Materialienbandes, im zweiten Teil im wesentlichen die

auf der Tagung gehaltenen Vortrdge. Die Form des Reftes

bewahrt den Charakter der Beitrage als im Zusammenhang

einer Tagung entstanden. Deshalb ist der Materialienband

bis auf redaktionelle Uberarbeitung unverandert nachge-

druckt; in zweiten Teil finden sich neben den Vortragen

auch das Tagungsprogramm und eine Liste der Tagungs-
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_ohmer. Die Referato slnd von don Autoren meloL tinLol

Anschlua an die Tagung geringfagig aberarbeitet worden,

Einige Referate lager' nicht in schriftlicher Form tier und

sind nach Tonbandprotokellen angegeben (Dalin, Revuz,

Brousscau), einige sind nacheraglich ins Deutsche fiber-

setzt worden. Die Ergebnisse der umfangreichen I)iskus,toien,

dic auf dor Tagung gefahrt wurdon, blelben eincr spatcren

Ve ffentlichung vorbehalton.

Wir W'Alten an dieser Stol1c nechmals don Vortrage

und allen Tagungsteilnehmern unseren Dank aussprechen .

insbesondere danken wir den Herren Andreas Dress und

Gert Sehubring far Ihre Bereitschati, uns bel der Verbe-

reitung und DurehfUhrung der Tagung zu unterstatzen.

Thomas Mies Heinz Steinbring

Michael Otte

Veronika ReiR

5
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Out major 11th:take mathematien oducAtion

han been our latlure to recognIZO that we

have not posseSsed the tooln needed to do

a good job in improVing mathematics education,

and that in the counie of carrying out our

normal actIvitie 00 teahers and ,35

mathematic) ons wri are not likely to be

provided with thege

E. Bogie 1970

Teaching problema must he solved funda-

mentally.

1 0
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(iacr osi

Die Eehreriiidung stellt ein SehlOssel--oilt der idungs-

reform dar. Diese These hat die ArbeiLsgruppe "Mathematik-

lehrorausbildung und -weiterbildung" am Institut far Di-

daktik der Mathemstik in Bielefeld ins ZeArum einer langer-

fristigen Porschungs- und Entwicklungsperspektive gestellt-

Der vorliegende Text int eine vorlaufige Zusammenfassung

erster Ergebnisse, die im Zusammenhang mit der Erstellune

einer umfangreichen Dekumentation zum Stand der Mathematik-

lehrerbildung gewennen wurden. Er soli vor allem als

Orientierllavgrundia_ge_ftir_die Tacpw- "'Tendenzen snd

Problem - dci- Mathematiklehrer vom 2. - 6. Dezembcr 1_

in Bielefeld dienen.

In den 1_ zten Jahren ist die Dedeutting des Lehrer., im

Proze5 der Unt, richts- und Schulreform zunehmend in den

Buick gerUckt. Die Einsicht in die Ursachen und Hintergran-

de des Scheiterns materialorientierter GurrIculumprojekte,

die Aufarbeitung von Erfahrungen im Beretch der Schulreform

und die umfangreche Diskussion im Rahmen der Bemahungen

um die Reform der Lehrerausbildung im Hochschulberetch ha-

ben dazu beigetragen0 ein differenzierteres Verstandnis

von der Rolle des Lehrers und der Bedeutung der Lehrerbildung

zu entwickein. Gleichzeit 4entrale lionzeptionelle

Probleme der bchrerbildun , vor allem das Verhaltnis zwi-

schen Theorie und Praxis, zwischen fachwi:-enschaftlicher,

fachdidaktischer und erziehungs- und gesel.schaftswissen-

schaftlicher Ausbildung ungelost.

befassen uns hier speziell mit Prob e en der Mathema_ik-

lehrerbildung. Da der Kern der Lehrerta_keit, das Unter-

richten, eine wesentlich durch seine inhalte bestimmte

soziale Aktivitat ist, bildet eine Kidrung der Auffassung

vom Gegenstand des Unterrichts und seiner vielfaltigen

Beziehungen zu alien Aspekten der Lehrertatigkeit eine

notwendige Voraussetzung far alle theoretischen umd prak-

tischen Bemahungen zur Reform der LehrerausbIldung. Gleich-

1
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19 dic ProbLomo dor Aui;b 1 itIunq von MaLhematik-

lehrorn nicht nur aun oiner inhaltsbozogenen orsToktive

aufquroi1.t worden. Die innovaliennstrateginehe UodeU-

tung dor Lohrorbildung ml L lhron sozialen, Lu1lonoilr

und muthodologischon implikationen maeht en notwendig,

Pronlemo au{ hinreichend komplexem Niveau zu analysier-n,

Auch cIlo Faehaiduktik,,die eine zentrie Vermitt1Ungs-

iwo.aw.! imisehf_rn Thnurie und Prrix15 zw1scIwn i-41,11tlichen

und soxi,-A1on Mementen darstelion mIiI3Le kann dies nur,

worm Lao eine gonfloondo Bruit() und Differenz:-_rtheit ihrer

11rOblowsicht untwickul L .

Die damit angos r-cheno Kornpiexltat von Vermittl 131 -

men im Horeich der Lehrereusbildung hat auch die 5LruIur

den vorliegendon Textes geprdqt. Aus dem Inhaltsvorzeichnis

wird die Vielfait der Themenbereiche ersichtlichr aus denen

informationen zusammen -tragen werden muflten. Die G1iederungs -

struktur des Textes begrUndet sich durch die Tateache, dafl

zentralo Fragen und Erfahrung n stets quer zur wissen-chaf

lichen Arbeitsteilung, wie sIc ich in den Pachdisziplien

bzw. in dor Unterscheidung von Theoretikern und Praktikern

ansdrUekt, verlaufen. Dennoch können die einzeinen Abschni

weils nur Aspekte der angeschnittenen Frobleme bohandeln.

Wir hoffen, daD der Text bei erIcksIcht1gung dies

male fnschlu13mf lichkeitenUr elle an der Mathema

Mork-

klehrer-

bildung inturessierten Personengruppen bietet. Dies ist

nur mOglieh bei einer Kooperation Uber die verschiedenen,

teilweise sehr heterogonen, theoretisehen und prektischen

Erfahrungsbereiche hinweg. Die Notwendlgiceit, dazu eine

gemeinsamo Problomsicht 211 entwickeln, stellt dabei die

Hauptschwierigkeit dar. Dieso Schwieri keit wird dadurch

verschdrft, da8 es der wissenschaftlichen Diskussion fiber

Lehrerbildung innerhalb der beteiligten Disziplinen an

Breite und Difforenziortheit mangelt; dies ist auch ein

Hauptergebnis des vorliegonden Textes.

12

1 1



Eine in ellen 'Team vollstandige und adaquate Erfassung der

Preblematik 1st deshalb durch dlesen Text nicht zu leisten.

Er soli vielnehr als Auseangsbasis far den Erfahrungsaus-

tausch aber den angesprochenen Thereenkreis dienen. Dabei

ware die gemeinSame Formulierung wesentlicher Fragen be-

reite ein erster wichticeer Schrltt. Wir hoffen dan mit

dem Vorlegen dleses Flextes und spinerpiskussion eine Grund-

lege daftlr geseneffen wird, dell sloh zwischen den Ver-

tretern der theoretischen und praRtlschen Erfahrungsbe-

reiche, die hier betroffen sind, und der ArbeitsgruPPe

allmahlich eine kontinuierliche und konstruktive Komnuni-

Kation entwickelt. Im Anschtue an dle Tmung wird deshalb

eine ausfUhrliche Dokunertation, auf der diese Materialien

beruhen, zusanmen mit den Vortragen Lind Diskussionsergeb-

nissen d Tagune publiziert werden.

Nun einiqe Ijinweise zu Struktur und Inhalt des vor iegen-

den Textes: Der auf diese Einleitung folnende Teil 2

("Probleme_der Unterrichtsrefone") gibt zunhchst oinen

Uberblick Uher die Literatur zur Innovationsforschung,

die ale Reflex aUf die entsprechenden Irnovationsbewegungen

der letzten 15 Jahr°, vor ellen -in den USA, entstanden

jet. Er behandelt u,a, des Verhaltnis zwischen Curriculum-

entwieklung und Innovationsforschung Und die Bedeutung

des Ortes von Problemidefinitionen hei Innovationsvorgangen.

AnschlieBend werden einige Widersprtiche in Innovationspro-

zee disRutiert, die in der vorliegenden Literatur haufig

rm felsch gestellter Alternativen behandelt warden .

werden einige Bedingungen der Rofdrm des

Mathematikunterrichts dargestellt wie z.B. die Funktion

von Lehrerverbanden und die Stellung des nathematiSCh-natur-

wissenschaftlichen Unterrichts in den Auseinandersetzungen

um Allgemeirbildungskonzentionen.

Tell 3 ("Neue des TheorIe-Praxia-I3ezu. in d

bildung") geht davon aus, daf des Problem der Vermittlung

1 2



von praxiSre1ev4n en theoretischen Kenntnissen und theoretisch

fundierten praktlschen Alungskompetenzen des zentrale

Problem der Lehrerausbildung darstellt. Die Entuicklung in

der Bundesrepublik ist hier enders verlaufen els in den

USA; WAhrend sich die hiesige Diskussion vor alien auf

eine NeuXonzipieruno der theoretischen Amsbildungsteile

konzentriert bat (3.1 ), sind in den USh die verschiedensten

Methoden und Terfahren einer eher pragmatlsch orientierten

Theorie-Praxis-Vermittiung entwickelt worden. Da diese Ent-

wicklunnen in der Bundesrepublik weitgehend unbekannt

sind, werden einige spezielle Ausbildungsmethoden (3.2

bis 3.6 ) sowie das einfluAreiche Cesamtkonzept der

"Competency Based Teacher Education" (3.8 ) kurz darge-

etclit. In 3.7 werden einice Problem behandelt, die fUr

all diese Konzepte und Verfahren zentral sind und sich

auf die Frage beriehen, wie theoretische und praktische

flesichtspunkto bet einer jeweils angemessenen Konzeptuali-

sierung von Unterricht beeloksichtigt warden mUssen.

ne Probleme des The p xis-Bezu-- in

der Lehrerbildun verschiedete vorher entwicke

ArqumentationastrAn_ srstematisch zusammen. Ausgehend

von der Tataache, dee Lehrerausibildune und ihre Reform

von normativen Vorentscheidungen abhAngie sind, wird die

Frage der Bestimmunq von Oualifikationsdimensionen und

der Formulierung von Ausbildungsprogrammen behandelt. Es

schlieflt sich eine Diskussion Uber die Notwendigkeit der

Distanz zwischen Theorie und Praxis an, die es weniger

aufzuheben els fruohtber zu machen gilt. SchlieBlich wird

des Problem der organisatorischen und inhaltlichen Ver-

ngsinstanzen,im Theorie-Praxis-reld der Lehrerbil-

dung behardelt.

Toil 5 ("FachiLsen und Ausbildung von Aathematiklehrern")

wird die Rolle der Inhalte in der Lehrertgtigkeit zusammen-

hangend behan1elt1 die Argumentetionen beziehen Bich des-

halb vielfach,explizit oder implizit, auf andere Teile

Textes. An der Analyse gangiger falscher Alternetiven

1 4
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in der Faehd daktik wird deutlich, da0 die Behandlung

des Problems der Lehrerttlakeit in Wissenschaft und Aus-

bildMng durcb die Trennuna sozialer und inhaltlieher,

theeretischer und praktischer Aspekte gekennzeichnet ist.

Es wird die These entwickelt, dal) eine Synthese dieser

Aspekte in der Lehrerbildung nur Ober die Entwlcklung

einer angemessenen Auffassung von den Inhalten erreieht

werden kann, und es werden Inhaltsauffassungen diskutiert.

Dem Wissen Uber Entstehuna, Entwicklung, Struktur und

Einsatz von Wissen (knowledge about knowledge) kommt ffir

eine Klarung der konzeptionellen Grundprobleme der Mathe-

matikdidaktik und der Ausbildung von Mathematiklehrern

zentrale Bedeutung zu.

Teil 6 (ItallfALIDIRD1) enthalt in thesenaxti Form vat--

INufiqe Konsequenzen, die sieh aus den bisher dargestell-

en Zusammenb8ngen ergeben. Es handelt sich sowohl um

Konsequenzen fUr Forschung und Entwicklung, els such fUr

Inhalte und Oraanisation der Mathematiklehrerausbildung.

Da sich die Aussagen der vorausgehenden Teile zu einem

betrachtlichen Tell auf auslandische Erfahrungen beziehen,

ist bei der Formulierung der Konsequenzen auf die besonderen

institutionellen, politisehen und wissensehaftsideologischen

Rahinenbedingungen in der Bundesrepublik Bezug genommen.

1 4



2. F.obcw. rick Untemich

2.1. Tnn-v chun

Die Hrausb1ldunq der InnovatcrIsforschting war ena mit

der B chleunigung der Reformen in Bereich des Bildungs-

wesens, die in den USA auf den sogenannten Sputnikschock

folgte, verbunden. Aufgrund einer Cbersicht Uber die

Literaturproduktion in diesem Bereich kommt Havelock zu

der Feststellung: "The output of relevant studies has

been increasing at a very rapid rate over the past decade.

At the date which was arbitrarily chosen as a startina

date for the search of major indices, 1955, a little over

100 studies appeared, a respectable but easily reviewable

number, but by 1964 the figure was nearly five times as

areat" (Havelock 1971, 1-19).

Dies ist der gleiche Zeitraum, fiir den die Erhebungen von

Brickel. in Kalifornien eine enorme Beschleuniguna des

Innovationstempos, insbesondere im Bereich des Curriculums,

konstatierem: "The analysis showed that the rate of inno-

vation in the public schools had more than doubled in the

fifteen months following the launching of the Soviet

Soutnik I in October of 1957. Changes had swept not

only foreign languages, mathematics, and science - which

had led the field by tripling their rate of change - but

all other subjects, nonacademics as well as academic,

ithout a sinale exception" (Brickel int Miles 1964,

S. 495).

Paradigmatisch ist das Physik-Curriculum des PSSC. Hier

begann die Sntwicklungsarbeit erst 1956 und schon 1961

verwendeten fast 20% eller Schulen der Sekundarstufe in

den 0S1 die PSSC-Materialien.

FOr diese Phase der Unterrichtsr form ist das Vertrauen in

Innovationsmethoden charakteristisch, wie sie im Berelch

der neaizin, der Landwirtschaft und dmr Industrie mit der

16
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Herstellunq und Diss--ination von hardware-Produkten ent-

wickelt worden waren.

Dieses naive Vertrauen in die technologische Umsetzbarkeit

von Wissen zum Zwecke der Verbesserung des Bildungssystems,

seiner Inhalte, Methoden und Organisationsformen ist anae-

sichts der darftigen Resultate der ReformmaBnahmen, die

durch dieses vertrauen gepraat waren, ins Wanken geraten.

"Education beina one of the laraest of human enterprises,

is vertainlv experiencing all the pains connected with

the increasing demand for improvements'and the meagre

results of large-scale reform efforts. In most of the

economically and technologically advanced western countries,

we are in the middle of a switch from 'educational optimism'

toward 'educational realism"(Dalin 1973, S. 24).

PUr die Innovationsforschung ergiht sich daraus eine be-

deutende Akzentverschiebung. Dies tritt im Vergleich der

Thematik zweier Standardwerke sehr deutlich hervor, die

für diese beiden Perioden charakteristisch sind, Mathew

B. Miles "Innovation in Education" 1964 und die OECD-Studie

Uber "Case Studies of Educational Innovation" 1973. Wahrend

bei Miles irn Mittelpunkt groBe Curriculum-Projekte, techno-

logische Neuerungen, administrative Veranderungen und

verhaltnisnaBig traditionelle Lehrerausbildungskentroversen

stehen, rUcken hei Dalin viel starker die Fragen des sezialen

Aspekts der Bildungsreform in den Mittelpunkt. Problemkom-

plexe wie die snezifische Rolle und die Grenzen administrat -

ver Entscheidungen auf zentraler, regionaler und lokaler

Ebene, das Verhaltnis Pelitik Wissenschaft, die Fragen

der Seteiligung der Betroffenen an der Curriculumentwlok-

lung, die Praae von Neheneffekten etc. spielen bei ihm

eine viel groBere Rolle. Man war sich yen Anfang an der

engen Praxisverbindung bewuBt, durch die Innovations-

forschung als angewandte Sozialwissenschaft charakterisiert

wird: "The current flurry of educational change in America

offers an excellent opportunity te study problems of planned

17
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change in social systems - an area where our understanding

is decidedly less than perfect. Given an increase in

understanding, it seems likely that we may be able to

manage educational innovation somewhat more skillfully

than we have in the past" (Miles in: Miles 1964, S. 2).

Es wurde allerdings nicht von Anfang an erkannt, daS die-

ser Praxisbeztg sich auf verschiedenen Ebenen vermittelt:

Einmal durch die Orientierung auf quasi technologisch

einsetzbarea Wissen, auf Strategien, Verhaltenstechniken,

OrganisationSformen usw., zum anderen giber soziale und

konzeptionelle Gesamtvorstellungen vom Reformprozea.

GegenUber dem

der ersten Ph

Form der P

rUckt.

"Seldom are t

technokratischen Vissenschaftsoptimismus

se der Curriculumreform ist es diese zweite

sbeziehung, die nun mehr in den Blicknunkt

ied ideologies analysed; instead,

the problem are treated as technical ones. We see this

as one of the mmjor problems in the innovation process

today" (Dalin 1973, S. 240).

tqssenschaftLLche Erkeantnisse, bei denen es wm grundlegende

hspekte des Bildungswesens als soziale institution geht,

vermitteln sith nur Ulcer solche Gesamtvorstellungen, die das

Verhaltnis zwischen Schule wnd Gesellschaft und die Natur

des Wissens betreffen.

In dieser ¶Iernachlàssigung der ideologischen Kompo ente

dUrfte ein SohlUssel fiir die Erklarung der unbefriedigenden

Resultate soWohl der Eildungsreform wie der mit ihr ver-

bundenen KonZeption von Innovationsforschung liegen.

"There are hundreds of studies of change, many oi them

concerned With change in education. The weakness of these

studies, however, is that few of them are of an empirical

nature; few are related to specific educational conditions;

little is kneign of the role which different organisations
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can play in the process of educational innovation; little -

if anything - is known of the interrelationships between

different decision-making levels in the educational system

as they effect innovation; and few studies have analysed

the term 'innovation' itself and the implications of its

interpretation for the management of the innovation orocess"

(Dalin 1973, S. 26).

FUr die Definition d s Gegenstandsbereiches von Innovations-

forschung scheint uns die Definition von Dalin am anae-

messensten zu sein, well sie die wesentlichen in der Dis-

kussion ,angesprochenen Aspekte zusammenfaft und auf eine

kurze Formel bringt. Danach ist Innovation "a deliberate

attempt to improve practice in relation to certain desired

objective" (Dalin 1973, S. 36).

Die Definition 3.813t die Bedeutung von Wertfragen und

Interessemperspektiven far die Innovationsforschung er-

kennen. Innovationsforschung ist immer Forschung im Interesse

der Verbesserung sozialer Prozesse und steht somit unter

bestimmten Optimalitatskriterien. Weiterhin geht daraus

hervor, den Innovation anschlierit ma jeweils verfilgbaren

Stand des Wissens, das in wachsendem Mafle wissenschaftliche

Form annimnt. Insofern gibt es einen Zusammenhang zwischen

Innovationsforschung und der Diskussion um des Problem

der Verwissenschaftlichung, der auch im Titel der bisher

mfassendsten Darstellung der vorliegenden Literatur zu

Problemen der InnovationsforschUng, Havelocks "Planning

for Innovation through ptilization and Dissemination of

KnowledgW, deutlich wird.

Innovation kann sich auf sehr verschiedene Aspekte des

Bildungssystem beziehen. Dalin unterscheidet unter diesem

Gesichtspunkt vier Innovationstypen: der erste. Typus be-

zieht sich auf Ziele und Funktionen, durch die die Zu-

ordnung der Schule zu gesamtgeselischaftlichen Prozessen

bestinmt wird; der zweite richtet sich auf Organisation

und Administration im-Bildungsbereich; der dritte setzt bei
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der Veranderung von Rollen und Rollenbeziehungen an und

der letzte schlieBlich stellt das Curriculum in das Zen-

trum der VeranderungsbemUhung (vgl. Dalin 1973, S. 39-41).

Eine der groBen Schwierigkeiten bei der Beherrschung von

Innovationsprozessen liegt darin, daB die adaquaten Or-

ganisationsformon nach Typen variieren, zucleich aber eine

enge Interdependenz zWischen den verschiedenen Typen be-

steht.

behandeln im folgenden vor alien den vierten Typus,

wetl er fUr die Frage nach dem Zusammenhang von Innevat on

und Lehrerbildung von besonderer Relevanz ist und well

das Problem einer fUr den InnovatlonsprozeB angemessem

Konzeption von professioneller Autonomie sich im curric

laren Bereich mit besonderer Scharfe stellt. Man kann da-

her hoffen, von diesem Punkt aus auch die angesproChenon

Interdependenzen in den Grlff zu bekommen.

Das Mathematikcurriculum war einer der wichtigsten Ans --

punkte fUr die Innovationswelle, die im Zusammenhang mit

dem Sputnik-Schock einsetzte. Alternative Innovations-

strategien mit ihren praktischen VorzUgen und Defiziten

haben sich daher auch in diesem Bereich besonders deut-

lich ausgepragt. Die ersten groBen Curriculumprojekte, _e

in den USA entwickeit wurden, waren an Erfahrungen mit

der Entwicklung und Dissemination von hardware-Produkten

geknUpft. Dies gilt sowohl fUr Projekte, die durch die

behavioristische Lernpsychologie und die durch sie ge-

weckte Hoffnung auf einen effizienteren Unterr cht be-

grOndet wurden, als auch Var. die Projekte, die sich vor

alien Dingen auf eine Refoim der Inhalte im Sinne der

Strukturmathematik konzentrierten (vgl. Keitel 1975, $ , 28

Das entsprechende innovationsetrategische Konzept geht von

einer sorgfUltigen Trennung einzelner Innovationsphasen

aus. "It posits a user population which can be reached

effectively and influenced through a process of 'dia,semina io

or by dissemination activities of various sorts, provided,
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howe-er, that the dissemination is preceded by an extensive

and complex process-of research and development which

usually includes the following features: 'basic research',

'applied research', *development', 'production', and

'packaging' "(Havelock 1971, 11-6). Havelock spricht

von 5 GrundzUgen dieges Modells: "(1) rational sequence,

(2) planning, (3) division of labor, (4) defined audience,

and (5) high investment for maximum pay-off, ..." (Havelock

1971, 11-5).

In dem Marie, tn dem Erwartungen im Hinblick auf die Ver-

anderbarkeit der allt8glichen Unterrichtspraxis enttauscht

werden und das Interesse sich in Richtung auf die pAda-

gogische Realisierung neuer Curricula, ihre psychologischen

and sozialen Implikationen vergchiebt, wurden die Mangel

dieses innovationsstrategischen Konzepts immer deutlicher.

U.a. wurde kritisiert, da3 das soziale und psychologische

Bedingungsgefage, welehes Uber Annahme oder Ahlehnung

einer Innovation durch das betroffene System entscheidet,

vernachlassigt wurde. "In criticism, the Research Development &

Diffusion Model can be said to be over-rational, over-

idealized, exceSsively research oriented, and inadequately

user oriented ..." (Havelock 1971, 11-7).

Die Realisierung dieses Modells fUhrt daher zu einem MiB-

verhaltnis zwischen reichen finanziellen und gualifikatori-

schen Ressourcen im Bereich des Entwicklungsmanagements

und einem Mangel an Systematik, Differenziertheit und

Praxisbezug in der Zielorientierung. "While the institutions

studied do seem to manage_projeets fairly well, one cannot

automatically assume that they are succes ful innovative

agencies" (Dalin 1973, S. 107).

Diese PrOblematik ist aus anderen Gebieten angewandter

Sozialwissensohaft gut bekannt."D_e Fixierung der Ziel-

funktion ist vielfach in multivariablen, groBen Systemen

notwendig durch willktlrilche, zufallige und nicht wisgen-

schaftlich begrUndbare Entscheidungen gekennzeichnet (Be-
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herrschbarke tsqrad und Erkenntnis sind funktionell ge-

koppelt). Es entsteht daher ein Widerspruch zwischen den

teilweise gut durchgebildeten Methoden der Optimierung-

(msthematische und kybernetische Verfahren) und dem vor-

wiegend gualitativen Charakter der Entscheidungsvorbe-

reitung bei der Auswahl der Zielfunktion" (W. Kriesel 1968).

Spatestens in der Disseminationsphase wird dieses Mi ver-

haltnis deutlich. Disseminationsprobleme sind, wail sie

den kritischen Punkt des Ubergangs neuer Produkte, Ver-

haltensweisen und Organisationsformen in die Praxis mar-

kieren, haufig zugleich Indikatoren fUr Defizite und

Schwierigkeiten des ganzen Innovationsprozesses. Aller-

dings wird dies nur im Fall des offenbaren Scheiterns

eines Innevationsversuchs einigermafien deutlich. Im

Zusammenhang der Reform des Mathematikunterrichts hat man

es jedoch vor allem mit Fallen zu tun, die sich unter

den meekmantel offizieller Erlasse, Lehrplanbestimmungen

und entsprechend etikettierter Materialien mach aueen

als erfolgreich abgeschlossene Innovationsprozesse prAsen-

tieren, we aber ihre Realisierung in keinem VerhAltnis

zu ihren ursprOnglichen Intentionen steht. Sarason hat

dafOr die Form gepragt: "The more things change the

more they remain the same." - "'the average teacher

has a very great capacity for going on doing the same

thi- g under a different name'" (Beeby in: Howson 1970),

Im Licht der neueren Studien Uber die Implementation von

Curricula erweist es sich ale notwendig, strikt zwiSchen

der erklarten Ubernahme bestimmter Anderungsvorschlage

und ihrer tatsachlichen Realisierung zu unterscheiden, so-

wie eine Vielfalt von graduellen Differenzierungen in

der Realisierung anzunehmen. Ein weiterer Defekt des

traditionellen Konzepts der Curriculumentwicklung bzgl.

der Zielsetzung liegt in der verbreiteten Zweck-Mittel-Ver-

tauechung sowie in der gencrellen Tendenz zur VerselbstUndi-

gung didaktischer Mittel gegenUber Zielen des Unter-

rich "But the intended consequences are rarely sta ed

2 2
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clearly, if at all, and as a result, a means to a goAl

becomes the goals itself, or it becomes the mi leading

criterion for judging change. Thus, we have the new

math, but we do not have those changes in how teachers

and children relate to each other that are necessary if

both are to enjoy persist in, and productively utilize

intellectual and interpersonal experience - and if these

are not among the intended consequences, then we must

conclude that the curriculum reformers have been quite

successful in achieving their goal of substituting

one set of books for another" (Sarason 1971,'S. 48).

Die Forschung, die sich an diesem Innovationsmodell

orientierte, hat auf Grund der immanenten Simplifikat

des Disseminationsprozesses ein methodisches Instrumentar um

zur Bestimmung erfolgreicher Innovationsprozesse ent-

wickelt, das die entscheidende Frage nach der nraktischan

Umsetzung verfehlt (vgl. Fullan 1972, S. 5ff). Erst Mit

der wachsenden Enttauschung Uber die nraktischen Effekte

der ReforMbemUhungen sind Studien entstanden, die die

,Wirkung von geplanten Innovationen auf Schule und Unter

richt grandlicher untersuchen, d.h. sie vor allem aue

der Perspektive derer betrachten, die praktisch mit

ihnen umgehen mUssen. Dazu werden eigene Beobachtunge

daten gewonnen, die als Korrekturen fUr die benutzten

Absichtserklarungen und Etikettierungen benutzt werden

kbnnen. Diese Studien - es handelt sich vorwiegend um

grUndliche Einzelfallstudien bzw. um Zusammenfassungen

von Erfahrungen in der Feldarbeit - decken die ganze Orel-

te der in den letzten 15 Jahren im angelsachsischen

Raum empfohlenen und aufgegriffenen Innovationen ein

maBen ab. "A very subjective but nonetheless general

impression 8f those who gathered and those who studied

the data was that some of the highly recommended and

publicized innovations of the past decade or so were

dimly conceived and, at best, partially implemented

in the schools claiming them ..." (J. Goodlad u.a. 1970,

S. 72).
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War in r Perspektive des dominanten Innovationsmodells

der 60e Jahre das Hauptproblem die Uberwindung des Wider-

standes des Schulpersonals gegen neue Ideen, Methoden und

Materislien, so verschiebt sich nun das Interesse auf dir!

SchwierigXeiten, die der praktische Umgang mit Innovation n

selbst avfwirft und die nicht auf psychische Abwehrmecha-

nismen der Utroffenen reduziert werden kbnnen. "... para-

doxically the major problem regarding educational change

is not sO MUch resistance to change in traditional schools

althou his is still a problem) but how to cope with

change in Lnnovative schools" (4, Fullan 1972).

Aus der Literatur uber Curriculumentwicklung und Inno

vation- OrSchung lessen sich zwei Hauptursachen filr die

Defizita bl.sheriger Curriculumreform ableiten, die eng

miteinaader verbunden sind: zum einen die Trennung von

curriculUr design und curriculum implementation, der

eine Trennung von Curriculumtheorie und Innovationsforschung

entsprinht4 zum anderen die Vernachlassigung des organi-

satorisnben Kontentes, in dem sich Innovationen reali-

sieren mOSSen. W.A. Reid kommt in seiner Zusammenfassung

von sachS rallstudien zum Wendel des Curriculums zu der

Schlunfolgerung, dan diese LUcke zwischen curriculum

design und curriculum implementation vor allem dafiir

verantwerttich ist, dan Curriculumtheorie und die Er-

fahrungan der Lehrer mit unterrichtsprozessen mehr oder

weniger irkompatibel sind. "The gaps between theoretical

formulations and the conventional wisdom of schools and

teachers ae it would seem, more attributable to

inadequaCies of the former than the lack of sophisticatio

the latter" (W. Reid/Walker 1975). Die Innovationsforschun

tendiert dazu, die,Probleme der Innovation im wesentlichen

in indiv(idUalpsychologischen oder sozialpsychologischen

Ka ien zu diskutieren. Eng damit verbunden ist die

r41 g der Faktoren, die fOr die Innovation deter-

erend sind,sowie die Vernachlassigung des historischen

Charakters der Rahmranbel,ingagien ".., impact-oriented
)

studies Of innovative projects have not produced
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generalizable findings because they fail to deal with

the interaction of the project with its institutional

setting" (Howey 1975, S. 7). "Nearly all reports

presently in the literature treat conditions as unchanging

and implementation as the result of an accumulation of

isolated conditions rather than as a result of an

interrelated andcomplex set of forces" (N. Gross u.a.

1971, S.

Zur Entwicklung eines alternativen Konzepts curricularer

Innovation bedarf es aber eines anderen Begriffs von

Curriculum als dem vom 'Research-Development-Diffusion'-An-

satz unterlegten. Dieser mUnte die ursprUngliche ourricu-

lare Intention, wie sie sich in den Materialien ausdrUckt,

und deren adaptive VerkUrzung bzw. Erweiterung im Han-

deln de Lehrers aufeinander beziehen."... the parts

played in decision-making by aims and constraints are

difficult to disentangle, and statements cf objectives

are only one of many devices for guiding discussion,

defining decision points and adjudicating between alter-

natives. The problem has been noted before, but often

in terms of a defect to be remedied rather than a

reality to be grappled with, or even built upon" (Reid in:

Reid/Walker 1975, S. 254/53).

Ein solcher Begriff von Curriculum mUI3te auch der Tat-

sache Rechnung tragen, daS das Curriculum eine soziale

Institution ist, die sowohl durch beharrende, den 'status

quo' erhaltende, wie zur VerAnderung treibende Krafte be-

stimmt ist, und clan die Ubernahme einer neuen Praxis die

Aufgabe einer alten einschlieSt, was in der Regel ein

schmerzhafter und mUhevoller Erozen ist. _tiler word

studies of stability might tell us a lot more than studies

of change" (Reid in: Reid/Walker 1975, S. 247).

Eine so modifizierte Curriculumtheorie muD aber zwangs-

lAufig in viel starkerem Mane, als das bisher geschehen

ist, der QuaWikation und Innovationsbereitschaft des

2
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Lehrers und den organisatorischen Bedingungen setner Tatig-

keit ihre Aufmerksamkeit widmen. SchlieBlich der

Hauptagent der Uberleitung des Curriculums aus der Design-

in die Implementationsphase. "There is one thing that

distinguishes teaching from all other 6rofessions, rlo

change in practice, no chancle in the curriculum has any

meaning unless the teacher understands it and aooepts it"

(C.B. Beeby in: Howson 1970, S. 46).

von entsprechend hervorragender Bedeutung ist die Qualiti-

kation des Lehrers und seine Einstellung zur Unterrichts-

reform. So ergeben sich aus einer ReprasentativerhebUng,

die Havelock u.a. Uber Innovation im amerikanischen Schul-

system durchgeffihrt haben, folgende Faktoren els Haupthin-

dernisse fUr den InnovationsprozeB: "The highest rated

barrier item was 'confusion among staff about the purpose

of the innovation'. Almost as strong were the items

'unwillingness of teachers and other school personnel to

change or listen to new ideas', 'shortage of funds

allocated for the innovation', and 'staff's lack o

precise information about the innovation'" ( Havelo k

u.a. 1973, I, S. 19).

Von diesen vier Faktoren beziehen sich drei auf Qualifi-

}cation, innovationsbereitschaft und informiertheit der

Lehrer. Gross u.a haben in einer grandlichen Fallstudie

zur Implementation von organisatorischen Innovationen

folgende Faktoren als entscheidend far das Geschick von

innovationen ermittelt: die anfangliche Bereitschaft des

Lehrkbrpers zur Innovation, die Klarheit, mit der Ziele,

Inbalte und Methoden der Innovation dem Lehrkbrper ver-

mittelt werden, die Oualifikation des Lehrk6rper$, die

Existenz der notwendigen Materialien und RessourOen und

die Kompatibilitat der Innovation mit den organisatorisohen

Arrangements in der Schule (Stundenplan, Regein der

Rlassenbildung, System der Zensurengebun usw.). Auch

hier beziehen sich vier WTI fanf Faktoren auf perstinliche

Qualifikationen und Bereitschaft des LehrerS sowie die Or-
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qanisatorinchon fl&imenbedlnqunqen seines !Jandelns.

In ein r krltigchen Ubersicht fiber empirische Studien zur

praktischen Wirksamkeit von Innovationen kommt Pullen zu

folgenden Sohlurifolgerungen: "... virtually every signifi-

cant change has implications for changes In roles and

role relationships; these changes must be part and parcel

of the implementation process.

... The dynamics of the process of role change has been

entirely misunderstood and neglected. There is little

awareness that innovations require unlearning and relearing

and create uncertainty and a concern about competencies

to perform these new roles. Consequently, very little

preservice preparation is included in plans for change;

but more fundamentally, virtually no time, resources,

and other supports are built into learning of new roles

in the ongoina system once the change has been initiated.

Since these requirements are not understood and taken

into account, even innovations that are congruent with

user-objectives often fail.

Conseguent(ly) ... new educational ideas and organizational

changes that are introduced become emnty alternatives

inasmuch as they create unrealistic conditions and

expectations for user-performance. Structural changes

are necessary but not sufficient to bring about significant

change.

The most effective solution can probably never come through

the introduction of more and more innovations with

additional resources (such as better training in new

roles) because the existing systemic context of the user

effectively prevents the development of these new roles

once they are introduced" (Pullan 1972, S. 15).

Dabei scheint es am schwierigsten zu sein, die durch die

Innovation angezielte VerUnderung im Bereich der

Lehrer/Schillerinteraktion zu erreichen.

Hoetker und Ahlbrandt haben darauf hingewiesen, da3 trotz
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der wnfangreichen und jahrzehntoalten Forochungsl -eratur

Ober die Notwendigkeit von individualisierter Ins ruktion

und Kleingruppenarboit nach wie vor der Lehre vortrag das

bestimmende Element des Unterrichtoneschehens ist - und

dins im Iniornntionalon MmAstab. Westbury hat diesen Sach-

verhalt wie folgt zu erklliren versucht: "The interaction

between the demands on the classroom and the constraints

within it cause it to be a social setting that has only

a limited potential for manipulation by teachers. The

recitation is a teaching strateay that permits teachers

to deal, in at least a minimally satisfactory way, with

the tensions that this interaction between demands and

constraints creates" (Zltiert nach Reid/Walker 1975,

S. 250).

Wdhrend man aber Uber die Anforderungen verhdltnismdBig

viel wain, weiA man Uber die Zwdnge und ihren Zusammenhang

mit den Anforderungen noch sehr wenig.

Mach wie vor gilt, daB Forschungs- und Entwieklungsan-

strengungen im Dildungsbereich den Lehrer vor alien Din-

gen vermittelt ilber Material und informelle Kontakte er-

reichen. "It is not surprising, then that materials

have, exerted far more influence on practice in the teaching

... than has the available research." Und dies: obwohl nur

ein Drittel der Benutzer "had confidence that they (the

materials) were based on "definite scientific proof"

(Miles in: Miles 1964).

Die Isolierung des Lehrers von Forschung und Entwicklung

bewirkt, elan der Lehrer die fUr ihn unterrichtsrelevanten

Informationen im wesentlichen Uber informelle Kontakte

erhdlt, die natUrlich im wesentlichen auf seine Berufs-

gruppe und einen lekal begrenzten Raum beschrAnkt sind.

An dieser Tatsache hat sich nicht einmal in den Vereinigten

Staaten, trotz der Entwicklung von Teacher Centers, der

verschiedenen Zentren und Laboratorien fUr Forschung und

Entwicklung und der umfangreichen Curriculumentwicklungs-
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etwas gandert. 1m Gesente 1, wie neuere Unter-

suchungen zeigen, hat sich das traditionelle wechselseitise

MiBtrauen zwischen Praktikern und Wisaenschaftlern in Rich-

tuna auf verstArkte Hilduna von negativen Stereotypen des

jeweils anderen Partner entwickelt (vgl. Baldridge u.a.

1974, S. 706).

Die daraus resultierende Ferne der Lehrer zum institutionali-

sierten Forschungs- und EntwicklungserozeB wird auch durch

Ergebnisse der Havelock-Studie bestatiat: "Once again,

outside resource groups set very little mention as key

factors. University participation receives only six

mentions as 'key factors' (under 2%) while state asencies

set only five (a little over 1%). Regional labs get only

one mention as a key factor (less than 4% of 1%) and

private companies set one. We feel that these findings

are among the most significant to emerae from our survey,

for while they probably underestimate actual utilization

of outside resources, they suggest something about the

very low visibility of the external resource universe as

far as the overwhelming majority of U.S. school districts

are concerned" (Havelock u.a. 1973, S. 16). Miles nennt

daher den Glauben, clan der Lehrer in seinen Beruf und

insbesondere in seinen unterrichtspraktischen Entscheidun-

gen unabhänsis und autonom sei, einen Schutzmythos. Die-

ser Mythos steht nicht nur im Widerspruch zu den oben

angefUhrten Tatsachen sondern such zur Rolle des Lehrers

ale FunktionXr in ein r bUrokratischen Schulorganisation:

"Thus it seems likely that local innovative are restricted

by the fact that the teacher's role is actually that

of a bureaucratic functionary ... who has little power

to initiate system-wide change, but - because of the

ideology concernina professionalism alluded to above -

tends to resist innovative demands, like most

professionals in bureaucratic organizations" (Miles in:

Miles 1964, S. 634). Daraus ersibt sich natUrlich such,

clan Innovationen auf lokaler Ebene nur zum geringsten

Teil vom Lehrer selbst eingeleitet werden kbnnen und daf

2 9
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ein sehr viol grliBerer Finflun Instanzen der Bildungs-

administration und politischen Entscheidungstragern zu-

kommt. Miles faBt dies wie folgt zusammen: "... in most

cases the initiation for change in an educational system

appears to come from outside Moving now to the local

system, it seems very clear that administrators, as

authority figures, are crucial in introducing innovations,

particularly those which involve structural change" (Miles

in: Miles 1964, S. 640/41).

Diese Vormacht der Administra ion gilt vermutlich in noch

gröBerem Malle fUr die starker zentralisierten westeuro-

paischen Landern. Insbesondere in der Bundesrepublik, wa

es Anstrengungen im Sinne der 'Research-Development-

Diffusion'-Konzeption nur in Ansätzen.gegeben hat, dHrften

politisch-administrative Strategien der Bildungsreform

nach wie vor dominant sein. Es darf vermutet werden, da8

die damit verbundene Steuerung des Innovationsnrozesses

durch Lehrplane die an Hand der angelsachsischen Literatur

erlauterten Probleme der praktischen Realisierung lane-

vatorischer Intentionen eher noch verscharft. Aus diesem

Zustand resultiert aber ein Dilemma: Wahrend die Lehrer

einerseits weder ausreichend disponiert, noch genUgend

qualifiziert sind, noch Uber einen hinreichenden sozialen

Status und eine entsprechende Position im Verhaltnis zur

Bildungsadministration verfUgen, haben andererseits zen-

tralisierte Formen der Curriculumentwicklung, die eben

diesen Mengel an Voraussetzungen fUr Reformaktivitaten

in der Lehrerschaft zur Rationalisierunq ihrer Strategie

benutzen konnen, den unangenehmen Nebeneffekt, da8 sie

bei der Realisierung dem Widerstand der Lehrer gegen

oktroyierte, unverstandene Innovation ausgesetzt sind.

Ein Widerstand, der dann zu den oben genannten Phanomenen

der Zweck-Mittel-Vertauschung, des Etikettenschwindels

und der falschen Integration der Innovation in die Linter-

richtspraxis fUhrt.

Wenn aber auch Zentralismus, gleich ob im Sinne der'Kon-

3 0

29



2entration politisch-adiminstrativer oder wlssenschaftlichsr

Kompetenzen, keine Abhilfe schafft, so ist diesem Dilemma

andererseits nicht dadurch beizukommen, daB man die Lehrer

von allen AuBenzwangen freisetzt und hilft, daB im Selbst-

Lauf adNauate Problemformulierungen zustande kommen. Einer

solchen Ideologie widerspricht das Faktum, daB Innovations-

prozesse auf Schulebene in bedeutendem Umfang von auBen

initiiert werden und daB der entscheidende Beitrag der

Administration bei der Initiierung von Innovationsprozessen

auf Schulebene nicht Ubersehen werden kann. Ihr widerspricht

weiterhin, daB Innovationen, wenn sie dem Problem der

"Nebeneffekte" begegnen wales, nur zugleich systematisch

und prozessual realisiert werden klinnen. Schliefilich re-

flektiert sie nicht das Problem der Knappheit der Ressourcen.

Die Alternative 'zentrale oder lokale Curriculumentwicklung'

ist falsch aestellt: "Successful implementation would mean

the ability of the institution to be responsive to centrally

or externally developed and/or directed innovations, on the

one hand and, at the same time, the ability to develoP

a creative growth and improvement process within the

institution itself" (P. ralin/M. McLaughlin 1975, S. 20;

vgl. auch Dalin 1973, S. 179).

Ins _itutionen des Bildungssystems auf lokaler, regionaler

und nationaler Ebene haben ihren jeweils spezifischen

Innovationsbeitrag zu leis -en. Die zentrale Schwierigkeit

fUr ihre Kommunikation und Kooperation ist die Entwicklunq

einer cremeinsamen_Problemsicht und von auf dieser Grund-

lagc entwickelten differenzierten Aufgabenstellungen. Ge-

rade die Phase der Problemformulierung ist aber eine der

defizitarsten in den landlaufigen Innovationskonzepten

und der entsprechenden Praxis: "This phase is seldom

based on systematic data-collection about needs and

priorities in development. Usually problem identification

is an ad hoc exercise, seldom based either on careful

examination of present needs, or el long-term educational

or integrated social planning" (Dalin 1973, S. 107).
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Dor Zusammenhang mit den Defiziten im Hereich der Eva-

luation von Innovationen ist offenbar. "Since nroblem

identification and the formulation of objectives is weak,

evaluation consequently cannot be strong" (Dalin 1973,

S. 143).

Das folgende Statement von Miles nimmt daher nicht Wunder:

"Yet, judging from the chapters of this book, a near

axiomatic statement is this: Educational innovations are

almost never evaluated on a systematic basis" (Miles 1964,

S. 657).

Und auch nach IC, Jahren weiterer (ironer Anstrengungen zur

Reform des Bildungswesens hat sich daran nichts geändert:

"Unfortunately, however, systems evaluation is seldom

part of the innovation prbcess. We do not know, and most

innovators do not know either, i f the innovations are

really working" (Dalin 1973, S. 232).

Es scheint, dal die etablierten Evaluationsmethoden zu

den Hauptfaktoren far die wachsende Entfremdung zwischen

Praktiker und Forschungs- und Entwicklungsinstitutionen

gehören. "The people running the programs often see evaluation

as an effort to kill nrojects that are dearly loved, and

which have cost sweat, blood, and tears at the local level.

As a consequence, the local people welcome the evaluator

as much as they would any other assasin" (M. Scriven, zi-

tiert nachBaldridge u.a. 1974, S. 703). nerade an dieser

Stelle wird die Distanz zwischen Problem- und Interessen-

oerspektiven der Praktiker und der Bildungsforscher be-

sonders spUrbar.

Eine Alternative kann nur in der Entwicklung wachsender

Kompetenz und Bereitschaft zur Selbstevaluation auf Seiten

der Praktiker liegen, die natUrlich durch externe

Ressourcen unterstatzt werden kannte (vgl. Fullan 1972,

S. 29). Erste Voraussetzung für de Wirksamkeit eineS

solchen Ansatzes ist eine angemessenere Auffassung der
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nein und ihrer Herausbildung. Einerseits kannen diese

nicht ein fUr allemal festgelegt werden, sondern unterlie-

gen der kontinuierlichen Modifikation durch die Erfahrun-

gen, die bei ihrer praktischen Realisierung sowohl im Hin-

bliek auf ihre inhaltliche Angemessenheit wie auf ihre or-

ganisatorische Durchsetzbarkeit gemacht werden. Anderer-

seits letinnen sie sich nicht blo5 auf einen isolierten Inno-

vationskomplex oder eine einzige Dimension des ganzen

Prozesses beziehen, wenn enders die These richtig sein

soil: "... the readiness of the users to implement new

tructures, products and practices is more of a problem

than the development of a particular product itself" (Dalin

1973, S. 260).

Diesen Aspekt verfehlen Versuche, die dem Zielbildungs-

orozeB systematischer zu strukturieren trachten, ohne an

der linearen Ziel-Mittel-Relation und den Beziehungen

zwischen Praktiker und Entwicklungsteams etwas Grundaatz-

liches zu andern. Weil der Zielbegriff unzulassig verein-

facht wird unr1 das BedUrfnis nach handfesten OperatiOnali-

sierungen und die Evaluationskriterien die Problemsicht

und Zielbildung sehr oft vorregulieren, bleiben komplexere

Ziele und die BerUcksichtigung iatenter Funktionen von

Innovationsprozessen auf der Strecke. Andererseits wird

aber auch nichts mit einer eklektischen Verlegenheits-

lbsung erreicht, wie sie Havelock in seinem 'Linkage-Mo-

dell' versucht. Dabei fiit er hinter seine eigene Ein-

sicht zurUck, daB zum Verstandnis der Prozesse der Produk ion,

der Verteilung und prakLischen Umsetzung von Wissen ein

theoretisches Konzept der Gesellschaft und der wesent-

lichen organisatorischen Subsysteme, die an diesem ProzeB

beteiligt sind, notwendie ist.

Die Schwierigkeit, Prozesse der Problemident kation- und

-definiton in gronen sozialen Organisation'en in ihrer eigen-

standigen Qualitat aegenUber derartigen Prozessen in

einzelnen Indivldiien zu verstahen, wird nicht gelbst.

An dessen Stelle tritt ein idealistisches Kenzept vom
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Staat als unparteiischem Sachwalter des offentlichen

Interesses und als Regulator in Konfliktfhllen.

"All the models presented are in some way or another

concerned with how changes come about. But is it possible

to treat the how-question separately without considering

why changes should come about, and in what direction the

changes are intended to bring us?

When we introduce these dimensions we are immediately

confronted by a p2lit1cal problem. Modell which build'on

an assumption of neutrality, rationality and consensus

about change are, in our view, unrealistic.

This question is directly linked with the question of

interp,st_sra (Dalin 1973, S. 54).

Ein ausgearboitetes Ronzept des Problemfindungsprozesses

sieht sich oZfenbar vor widersprUchliche Anforderungen ge-

stellt: einerseits soil der Prozel3 an den BedUrfnissen der

unmittelbar Betroffenen anschlieBen, andererseits systems-

tischen Charakter tragen. Er soll sowohl lokal adaptiv

wie zentral integriert sein. Er soll die angesprochenen

Prozesse zugleich auf politische Interessenkonflikte hin

reflektieren und dennoch gegenstandsbezogen bleiben. Er

soil ein Maximum an Rontrollierbarkeit ermö lichen und

zugleich hinreichend komplex sein, und schliehlich soll

er wissenschaftlich abgesichert und zugleich situativ

flexibel sein. DaB hier vieles offen bleibt, ist hin-

lAnglich deutlich. Immerhin mag die Einsicht ein Gewinn

sein, daA hier mit einseitigen Lösungen wie sie bisher

dominierten, nicht mehr weiterzukommen ist und daB die

L6sung der aufgewo fenen Schwierigkeit nur in der Ver-

mittlung der angesorochenen Diskrepanzen liegen kann.

Was die innovatorischen Potenzen der Lehrerbildung betrifft,

mu3 realistischerweise davon ausgegangen werden, dafi Lehrer-

bildung im wesentlichen nur die persdnlichen Voraussetzun-

gen, die die Lehrer ffir ihre TAtigkeit mitbringent verAndern

kann, der organisatorische Rahmen, in dem diese Voraus-
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setzungen zum Tragen kommen sollon, aber von ihr unberahrt

bleibt. Dieser Sachverhalt wieqt umso sehwerer, als nicht

davon ausgegangen werden kann, da0 in den nachsten Jahren'

in der Bundesrepublik Unterrichtsreform groBeren,Ausma0es

ansteht. Es muA beracksichtigt werden, da5 in der Alin-

bildung erworbenc Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellun-

gen im Verlauf der Einpassunq in die Berufstatigkeit sich

verlieren (vgi. Koch 1972). Dennoch lassen sich wichtige

Arqumente anfahren, die dafar sprechen, im Rahmen der

Bildungsreform starkeren Akzent auf die Lehrerausbildung

zu legen, und sie als einen der wichtigsten institutionellen

Orte far die Venmittlung der oben angesprochenen Wider-

spraohe anzusehen. Kompetenz und Bereitschaft zu inno-

vatorischem Verhalten entwickeit der Lehrer nicht in der

nachtragliehen Anpassunq seiner Oualifikation an konkrete

veranderungen von Methoden, Inhalten und Organisationsfor-

men. Wenn er selbst im Rahmen der Reform den Entscheidungs-

spielraum, den er besitzt, aussehöpfen oder gar erweitern

soil, dann ist die Anhebung seiner systematischen Quail-

fikation, die Flexibilitat im Umqang mit Innovationen

allererst ermaglieht, eine conditio sine qua non.

Die Kooperation zwischen Wissenschaft und Unterrichtspraxis,

eine der entscheidenden Voraussetzungen wirksamer Inno-

vation, bedarf organisatoriseh auf Seiten der Unterrichts-

praxis einer differenzierten Binnenstruktur, die Arbeits-

teilung, Kommunikation und Kooperation zwischen den Unter-

riehtspraktikern ermoglicht. Hier sieht sich eine Reform-

strategie, die die v ernnderung des Lehrerverhaltens Ober

die Lehrerweiterbildunq anstrebt, vor das Problem der Iso-
.

lation das Lehrers in seiner Unterriehtstatigkeit gestelit.

In der BED existieren gegenwartig kaum organisatorisehe

Voraussetzungen, diese Isolierung sehrittweise aufzuheben.

Das System der Lehrerweiterbildung ist unter dem Gesichts-

punkt seiner Kapazitaten und seiner organisatorisehen Ver-
.

aussetzungen nicht entwiekelt aenug, um den formulierten

Anspraehen gerecht,zu werden. Wenn Eggleston daher im An-

schluB an eine OECD-Tagunq Ober neue Strukturen der Lehrer-
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ausbildung ur. Lehreraufgaben form- Overall it

is clear that init al training and in-service programmes

are complementary" (OECD 1974b, S. 39), so int das fUr die

Masse der Lehrer in der gegenwartigen Situation der Bundes-

republik nicht applikabel. Dagegen besteht immerhin die

begrOndete Hoffnung, durch Innovation im Bereich der Lehrer-

ausbildung zugleich auch Qualifikation und Motivation fUr

Weiterbildung zu schaffen und dadurch einen zusätzlichen

Druck auf die Institutionalisierung entsprechender Mae-

nehmen auszuUben.

Vom gegenwartigen System der Lehre-ausbildung kann trotz

all seiner offenbaren Mange' und Defizite gesagt warden,

- daB es die wichtigste organisatorische Verbindung zwischen

Unterrichtspraxis und den unterrichtsrelevanten Wissen-

schaften darstellt,

- da0 es entscheidende Paradigmen des Lehrerverhaltens pragt,

da0 es eine verhaltnismaBig differenzierte und vereinheit-

lichte Binnenstruktur besitzt, welche Spezifizierung von

Problemstellungen und Verallgemeinerungen von Resultaten

in Ansatzen ermöglicht,

da0 sich in diesem System das Problem der Eigenstandigkeit

von theoretischen und unterrichtspraktischen Perspektiven

und die Herstellung ihrer Vermittlung in zugespitzter

Form stellt, wie dIe allgemein

Bezlehungslosigkeit zwischen 1

zeigt,

daB in diesem System die Vert

verbreitete Klale Uber die

und 2. Ausbildungsphase

der Ausbildungspraxis

ein Niveau an inhaltlicher Selbst rganisation erreicht

haben, welches der Wissenschaft fruchtbare Praxiskontakte

ermdglicht und die Dissemination von erreichten Resultaten

derch Multiplikatoreneffekte fördern kann.

3 6
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2.2. ReOmbed

1m Gegensatz zu der Tradition in anderen Staaten, wie

etwa Frankreich, mine der Mathemat}cunterricht an_den

Allgemeinbildenden Schulen in Deutschland stets um seine

Anerkennung kampfen (s. Th. Wilhelm 1971). Konstantes

Kernzeichen der gesellschaftlichen Unterbewertung des

mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts (mnU)

war und ist sein geringer Anteil am Stundenplan der

Gymnasien: Mathematik umfaBt seit 1937 nahezu unver-

andert etwa 12% der Wochenstunden, elle Naturwissenschaften

zusammen etwa 6% (s. Kroebel 1971a). Die im Kern Ober die-

sen langen Zeitraum gleichbleibenden Auseinendersetzungen

Uber'clie Bedeutung des mnU fUr die Allgemeinbildung

auBerten sich in verschiedenen Formen.

In der Auseinandersetzung mit der geisteswissenschaftlichen

Paclagogik und den anderen Schulfachern wurde versucht, nach-

zuweisen, da8 der mnU den Prinzipien des neuhumanistischen

Begriffs von Allgemeinbildung genUgt. Entsprechend den vor-

herrschenden, rein formalen Bildungsauffassungen, die die

Geistes- und Charakterbildung losgelOst von der gegen-

standlichen Seite der Unterrichtsfacher sahen, wurden

dem Mathematikunterricht Bildungsfahigkeiten zu logischem

Denken, Ordnungsliebe, Flei8, Sauberkeit etc. attestiert.

Utilitaristische Argumentationen wurden von beiden Seiten

als unzulassig betrachtet (Riess 1972, Vietzke 1958,

Kroebel 1966).

GegenUber staatlichen instanzen, vor allem anlaBlich schul-

organisatorischer Veranderungen, betonten Vertreter des mnU

die Anwendbarkeit und den Nutzen von Mathematik und Natur-

wissenschaften in Wirtschaft und Gesellschaft, allerdings

nicht ohne ein oewisses Unbehagen bei der Verwendung von

NUtzlichkeitsargumenten.

Im Gefolge von 'Sputnik-Schock' und 'Bildungskatastrophe'

wurde in den 60er Jahren die bis dahin vorherrschende Dis-
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kussion um formale Bildung zurUckgedringt und d e Anw d-

barkeit und NUtzlichkeit von Stoffen als Kriterium air

die All emeinbildung anerkannt. Der mnU wurde nun legl-

timiert "durch seine technische Verwertbarkeit und die

unmittelbare Anwendbarkeit des Schulwissens in Form von

Kenntnissen, Fertigkeiten und Tugenden im ArbeitsprozeB" (Riess

1972), in diesem Sinne verschwanden in den KMK-Empfehlungen

von 1968 zur Modernisierung des Mathematikunterrichts sdmt-

liche in frUheren Richtlinien Ublichen Hinweise auf philo-

sophische Vertiefungen: "Der Fortschritt in der Mathematik

und das Eindringen moderner mathematischer Betrachtungswei-

sen in Wissenschaften, die fUr Wirtschaft, Gesellschaft

und Staat von Sedeutung sind, machen eine Modernisierung

des Mathematikunterrichts an allen Schulen notwendig."

Auch die sich nun entwickelnde Kritik an der technokrati-

schen Verwertbarkeit der Wissenschaft erkannte das KriteriUm

der NUtzliehkeit an, stellte aber dem Kriterium der techno-

logischen und wirtschaftlichen NUtzlichkeit das Kriterium

der "gesellschaftlichen Relevanz" gegenUber, das an der

Erreichbarkeit von sozialen Lernzielen wie Emanzipation

qemessen wurde. Indem diese Richtung die instrumentalen

Aspekte des Wissens gegen seine kommunikativen ausspielte,

entwickeltesie gegentiber dem mnU feindliche Tendenzen. Der

mnU geriet unter neuen Rechtfertigungsdruck und blieb da

kein angemessener Begriff von gesellsohaftlicher Relevanz

entwickelt werden konnte - in der Defensive. In dieser Aus-

einandersetzung ist nun der Lehrer noch hilfloser als gegen-

Ober der frUheren Bildungswert-Diskussion, well er zur Ein-

beziehung sozialer Aspekte von seiner Ausbildung her nicht

in der Lage ist er Au8ert sich strikt ablehnend oder

splittisch.

Dieses letzte Syndrom der mnU-Feindlichkeit verschdrft

insofern noch die gesellschaftliche Verunsicherung des

Mathemtiklehrers, als zu den bisher hiervon schon berUhrten

Kooperationsproblemen (mit den Kollegen anderer Fdcher, mit

Pddagogen und Sozialwissenschaftlern) nun noch die Recht-
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fertigu

hinzukommt.

IeieVaflZ der Stoffe gegenaber de_ Schalern

eq1.1_121p_rniejl_n_kenre_rn in Verhanden, Gewerk-

schaften etc. hat die Einstellungen der Lehrer zur ge-

sellochaftspolitischen Rolle des Bildungsbereichs entschei-

dend bestimmt. Die Struktur der Lehrerverbande 1st ein

Indikater far die Entwicklung der Lehrerschaft zu einem

einheitlichen Rerufsstand. Verbande sind ein wich

Mittel der Verallgemeinerung der Erfahrungen der Lehrer

und insoweit von Redeutung far ihre Innovationsbereit-

schaft.

Neben einer Trennung in mehr fachlich und mehr berufsstandi ch

orientierte Verbande gibt es eine bifferenzierung nach 0-

werkschaftlich und unmittelbar an Standesinteressen or en-

tierten Verbanden.

Far die ildungspoliti_che Situation in der undesrepublik

ist kernizeichnend,:dall der graBte Tell der Grund- und

Hauptschollohrer in einer Gewerkschaft, der GEW, organi-

siert ist, wahrend der ardOte Teil der Gymnasiallehrer

Mitglied im, an Standesinteressen orientierten, Philologen-

verband ist. Ole GEW, die 1949 dem DGB beitrat, entwickelte

verstdrkt ab 1968 gewerkschaftliche Positionen, deutlich

etwa an der Aufnahme von Arbeitskampfrichtlinien in ihre

Satzung.

Ein anclecr groOer Lehrerverband ist der bwtsche Lehrer-

verband COL), ein Zusammenschlu8 aus dem Philologenverband,

dem Realsehul1ehrerverband und dem Verband der Lehrer an

Wirtschaftsschulen. Er kooperiert mit der Konkurrenzorgani-

sation der GEW in Grund- und Hauptschulen, dem Verband Bit-

dung und Frziehung E Der DL steht in Opposition zur

GEW, well- die far die Gesamtschule und far eine einheit-

liche 1,ehrerhesoldung eintritt. GEW un ,DL/VBE sind mit-

gliedermgaig ungefahr gleich stark.
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In England und Wales ist die National Union of Teachers (NUT)

die gr65te Lehrerorganisation. In ihr sind 50% eller Lehrer

organisiert (1967). Sie hat Mttqlicder in ellen Schulbe-

reichen, vor alien in den Primary Schools (dort unterrich-

ten 50% ,
ihrer Mitglieder) und in den Modern Secondary

Schools. Die NUT ist seit 1970 Mitglied im Britischen Ge-

werkschaftsbund TUC. Sie tritt fUr die Comprehensive Schools

ein (H. Thomas 1975). Dagegen bekampfen die standeepolitiseh

orientierten Verbande "Joint Four" (ein Zusammenschlul aus

der Organisation der Headmasters, der Head Mistresses,

der Assistant Masters und der Assistant Mistresses) die

Comprehensive Schools und die Besoldungsforderungen der

NUT. Sie rekrutieren ihre Mitglieder vor allem aus den

Grammar Schools und den Public Schools.

In Frankreich gibt es keine standischen Lehrerverbande;

es gibt eine einheitliche nationale Lehrergewerkschaft,

die Fklêratien de l"education nationale (FEN), die sich

aus den Teilgewerksehaften der verschiedenen Schularten

zusammensetzt. Wahrend man sich in der FEN grundsätzlich

einig ist Uber die Notwendigkeit der Reform des Schul-

systems (Beseitigung der sozialbedingten Chancenungleich-

heiten), gibt es zwischen ihren Teilgewerkschaften inten-

sive Auseinandersetzungen. So vertreten die Gewerkschaft

der Volksschullehrer und der Gymnasiallehrer unterschied-

liche Konzeptionen zur Reform der Grundschule.

Zwischen den genannten Landern gibt es auch bei den fach-

lichen VerbandenUntersehiede im Charakter ihrer Tatigkeit:

der Verein zur Färderung des mathematisch-naturwissenschaft-

lichen Unterrichts (MNU) veranstaltet jahrliche Tagungen

zum mnU, sowie Tagungen far Faehleiter, und publiziert

entsprechende Materialien, sowie eine Zeitschrift. Die

franzOsische Mathematiklehrer-Vereinigung APMEP arbe4et

auf der Grundlage von Aktionsprogrammen, die entsprechend

der Entwieklung der Unterrichtsreform fortgeschrieben

werden. Von ihr ging die entseheidende Initiative für

die GrUndung der IREM (Instituts- de recherche sur

4 0
39



l'enseignement des mathématiques) aus. Die APMEP gibt eine

Zeitechrift heraus. Sie hat regionale Unterorganisationen,

die die Arbeit der IREM unterstUtzen und Curriculumarbeit

an den Schulen durchfUhren. In der englischen Association

of Teachers of Mathematics--(ATM) werden in Arbeitsgruppen

Materialien fUr Lehrer erstellt. Ihre 40 Ortsgruppen sowie

4 Publikationsreihen kennzeichnen ihren Organisationsgrad.

Im Untersehied zum hohen Organisationsgrad in den berufsstandi-

schen Verbanden - in England und der Bundesrepublik sind dort

jeweils ca. 75% aller Lehrer organisiert ist der Or-

ganisationsgrad in den fachliehen Verbanden viel qeringer:

von ca. 98.000 Lehrern in der Bundesrepublik mit Lehrbefahi-

qung in Mathematik sind nur ca. 3.500 Mitglieder im MNU.

In Prankreich hat, wie wir qesehen haben, die APMEP einen

groeen EinfluB auf die Unterrichtsreform. In England, wo

die Situation durch eine viel grUere Autonomie des Lehrers

in seinen Entscheidungen gekennzeichnet ist, haben im

Schools Council, dem "major curriculum body in England and

Wales" (J. Nisbert in: OECD 1973, Bd. 1) die Vertreter der

Lehrerverbande in fast ellen Kommissionen mehr Sitze als die

Vertreter der Behörden und wissenschaftliche Experten zu-

sammen; sie sind ihren entsendenden Verbanden verantwort-

lich. Der Schools Council hat zwar keine exekutiven Veil-

machten, von ihm gingen aber entscheidende Initiativen

zur Curriculumreform aus, etwa zu der GrUndung dei Teachers'

Centers. Zwischen 1964 und 1970 forderte er u.a. 13 Mathe-

matikprojekte.

Der 1965 veröffen lichte "NOrnberger Mathematiklehrplan"

des MNU, der eine Reform des Mathematikunterrichts in der

Bundesrepublik einleiten sollte, blieb eine Einzelinitiative,

da er schon innerhalb des mNU auf heftigen Widerstand stie3.

Die Lehrerverbande haben keinen Einflu3 auf Zusammensetzung

und Tatigkeit der Lehrplankommissionen (s. Flechsig/Ualler

197 4 1
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Diese vergleichende Ubersicht ergibt zur Situation in der

flundesrepublik: Die Struktur der VerbNnde ist besonders

stark gekennzeichnet durch eine Spaltung zwischen Grund/

Hauptschullehrern und Gymnasiallehrern. Die Stellung der

LehrerverbUnde im Rahmen der Lehrplanreform ist besonders

ungUnstig. Der EinfluS der LehrerverbNnde ist geringer

als in den anderen Landern.

In den Konzepten der Bildungssoziologie korreliert die

Uberbewertung organisatorischer Fragen im Schulwesen mit

der Vorstellung, dat3 die Hindernisse fUr strukturelle

Veränderungen im wesentlichen sozialpsychologischer Natur

sind. Die Analysen zur gesellschaftlichen Rolle des

schulischen Bildungsbereichs beschrankten sich daher

grOBtenteils auf die Erfassung der Reformbereitschaft von

Gymnasiallehrern. Daneben gibt es eine Reihe von empiri-

schen Erhebungen zu den Einstellungen von Volksschul-

"lehrern, zu ihrer beruflichen Zufriedenheit und ihrer ge-

sellschaftlichen Large. Uber Realschullehrer gibt es Uber-

raschenderweise keine detaillierte Untersuchung. Die Ver-

gleichbarkeit verschiedener Befunde Uber die Eing_tellungen

von Lehrern wird durch die methodische Unzulanglichkeit

vieler Erhebungen erschwert. Suggestivfragen und andere

Mängel der verwendeten Untersuchungsinstrumente lessen

haufig Zwe fel an der internen ValiditAt der Ergebnisse

aufkommen. Ihre Verallgemeinerbarkeit wird durch unzu-

reichende Stichprobenreprdsentativitat fragwOrdig. In

merkwUrdiger Diskrepanz dazu steht oft die Aufwendigkeit

und Akribie der statistischen Datenanalyse. Erst die

Arbeiten der Konstanzer Forschungsgruppe "Lehrereinstellun-

gen" haben diese Forschungsrichtung auf das Ubliche metho-

dische Niveau der empirischen Sozialwissenschaften ge-

stellt.

Gbwohl man zudem berUcksichtigen mul3 daS die ermittelten

Einstellungen der Lehrer keinen unmittelbaren RUckschluti

auf ihr tatsachliches Verhalten zulassen, klinnen doch

4 2
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mit einiger Vorsicht eine Reihe allgemeiner Aussagen ge-

troffen werden. Unter den Einstellungen der Lehrer zur

gesellschaftlichen.Rolle des Bildungsbereichs Lassen sigh

relativ durchghngig 5 Dimens onen differenzieren: 1. Ein-

stellungen zur qesellschaftlichen Lage der Lehrer, 2. po-

litische Einstellungen, 3. Reformbereitschaft, 4. Einstellun-

gen zu beruflichen Anforderungen, 5. Einstellungen zum

Unterrichtsverhalten. Im folgenden sollen einige Befunde

zu 1. und 3. angefahrt werden.

Zu 1. Ubereinstimmend kommen die Untersuchungen zu dem

Eigebnis, daB die Lehrer sich geselischaftlicb verunsichert

fUhlen, und zwar unabhangig von der Schiaart. Die Verun-

sicherung bezieht sich auf niedriges Sozialprestige, gerin-

ge Besoldung, mangelnde Anerkennung durch Regierung, Ge-

sellschaft, Presse, Eltern. Dieses DeklassierungsbewuBt7.

sein wird in der Literatur im Zusammenhang gesehen mit

den Schwierigkeiten, eine sowohl durch fachliche Speziali-

sierung wie durch Lehrtatigkeit charakterisierte Auf-

fassung von der eigenen Berufstlitigkeit zu entwickeln:

sowohl Gymnasiallehrer wie Volksschullehrer sehen sich

in der Dichotomie 'Fachspezialist versus Pädagoge'.'

Objektive GrUnde fUr die konstatierte Verunsicherung lie-

gen in ungelOsten Besoldungsfragen, der EnttRuschung abet

nicht eingelöste Reformversprechen, der Konjunkturabhangig-

keit der Bildungscolitik, in der sich jetzt herausbilden-

den Lehrerarbeitslosigkeit bei gleichzeitigem Lehrermangel.

Zu 3. Die vorliegenden Untersuchungen prdzisieren den Be-

griff der Reform nicht, sondern verwenden nur globale,

gelegentlich fragwiirdige Indikatoren fUr Reformbereit-

schaft. Sie konzentrieren sich vor alien auf 2 Faktoren:

Einstellung zum 3-gliedrigen Schulsystem versus zur Ge-

samtschule und Einstellung zur Begabungsideologie. Eine

genauere Beurteilung der Bereitschaft zu spezifizierten

Reformen im Bereich der Schule ist auf dieser Grundiage

nur spekulatiV müglich.
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Trotz zunehmend vorgetragenen Forderungen nach Mitbestimmung

rd varic den Lehrern die in einer neueren Untersuchung

suggestiv unterstellte Forderung nach Autonomie der Schule

bzw. des Lehrers, e!twa hinsichtlich der Lehrpläne, nicht

mitvolizogen (Susteck 1975).
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Neue Fo dez Thu:tie-NA Bezugs in dm LehAe4bitdung

Im folgenden Kapitel sollen neuere Entwicklungen in der

Lehrerbildung kurz dargestellt werden. Dabei ergibt sich

die Schwierigkeit, daE die Entwicklungsrichtungen in

verschiedenen Landern divergieren.

In der Bundesrepublik, wo Theorie und Praxis traditionell

besonders weit auseinanderklaffen, bestimmen vor allem

Veranderungen im Bereich der Ausbildung in den 'Grund-

wissenschaften' die Diskussion. Mit dem Vordringen em-

pirisch orientierter Positionen in diesen Wissenschaften

verschoben sich such die entsprechenden Inhalte der theo-

retischen Ausbildunc, allerdings noch kaum die Vermittlungs-

formen zur Praxis. Im Zusammenhang mit der nachfolgenden

gesellschaftskritischen, emanzinationsorientierten Ent-

wicklung in den Erziehungswissenschaften entdeckte man

das Phanomen des "Praxisschocks" (z.11. Koch 1972) neu.

Die grundwissenschaftlichen.Studien wurden in der Folge

starker sozialwissenschaftlich, methodenkritisch und

auf die Schaffung stabiler Grundorientierungen ausge-

richtet, die den Wechsel der Studenten in die neue

'Sozialisationsumwelt' Schule Uberstehen sollen.

In 3.1 wjrd mit dem erziehungswissenschaftlichen Begleit-

studium der Gymnasiallehrer ein Beispiel fUr eine solche

Entwicklung beschrieben. Korrespondierend forderte man

die starkere Praxisorientierung des Studiums (exem-

plarisch fUr die jUngsten Diskussionen: Blickpunkt Hoch-

schuldidaktik, 32-35), und es wurden verschiedene Varian-

ten des unmittelbaren Praxisbezugs (Erkundungen, Einbe-

ziehung auch auBerschulischer Praxisbereiche etc.) ernrobt,

wobei man die AMbivalenz ihrer Wirkungen entdeckte.

Relativ einheitlich liegt dieser doppelten Entwicklung

einerseits Ausweitung der Inhaltsbereiche und Betonung

allgemeiner Orientierungen im theoretischen Tell, anderer-

seits Versuche mit m6g1ichst unmittelbaren Praxiserlebnissen
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die Interpretation von sich progressiv verstehenden Hoch-

schullehrern und Berufsforschern zugrunde, nach der in

einer einseitigen Problemzuschreibung die Praxis als

'tendenziell konservativ' eingeschatzt wird und die

existierenden Vermittlungsprobleme einseitig der Praxis

zugeschrieben werden (BUrmann 1975).

Die Erkenntnis, da8 eine der Ursachen fUr das Praxisschock-

phanomen darin liegt, da2 den Studienabsolventen handlungs-

relevante Kenntnisse und praktische Fahigkeiten, v.a. im

Bereich des Unterrichtens,fehlen, hat sich in der Lehreras-

bildung kaum umgesetzt.

Im Gegensatz dazu hat man sich in den USA, wo die Forschungs-

und Innovationskapazitaten erheblich grOBer sind, gleich-

zeitig gesellschaftskritische Debatten in der Lehrerbil-

dung seltener gefUhrt werden, auf die Entwicklung von relativ

pragmatischen Verfahren zur engeren Verbindung von Theorie

und Praxis konzentriert (3.2 bis 3.6). Einige der diesen

Verfahren inharenten konzeptionellen Probleme werden in

3.7 diskutiert. Schlie2lich ist mit der Gesamtbewegung

der Competency Based Teacher Education (3.8) zum erstenmal

der Versuch gemacht worden, die Effekte der Hochschulaus-

bildung besser kontrollierbar und die Hochschulen air die-

se Effekte verantwortlich zu machen.

Auf die Erfahrungen aus deh USA ist relativ ausfUhrliCh

eingegangen worden, weil sie in der Bundesrepublik weit-

hin unbekannt sind und bestimMte zentrale Schwierigkeiten

des Theorie-Praxis-Bezugs betreffen0 die in der Bundes-

republik bisher nur unzureichend angegangen wet-den.
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ems chag,Uche 52Lt4tudiurn

Das Begleitstudium ist traditionell Tell der ersten, starker

theoretisch orientierten Phase der Gymnasiallehrerausbildung.

Wahrend in der Bundesrepublik der Schwerpunkt der Volks-

sohullehrerausbildung schon immer im Padagogisch-Didaktischen

lag, soll das BegleitstudiUm den ktinftigen Gymnasiallehrer,

dessen Studienschwerpunkt mi Fachlichen liegt, in die pa-

dagogischen Aspekte seiner kanftigen Berufstatigkeit theo-

retisch einfahren. Es umfaBt theoretische Studien der Er-

ziehungswissenschaften, der Soziologie, Psychologie und

Politologie, vielfach auch der Philosophie: hinzu kommen

gelegentlich Schulpraktika.

Mit zunehmender Professionali erung der Lehre_ d igkeit

wuchs die Notwendigkeit, für das Begleitstudium eine neue

Konzeption zu entwicklen und ihm einen groBeren Stellen-

wert einzuraumen (vgl. Bund-Lander-Kommission far Bildungs-

planung 1973, II A. 7; sowie Deutscher Bildungsrat 1970,

Kap. IV).

Das wichtigs e Instrument staatlicher Lenkung ist far

den Fall der ersten Ausbildungsphase, die an weitgehend

autonomen Wissenschaftlithen Hochschulen stattfindet, die

Prafungsordnung far das diese Phase abschlieBende Erste

Staatsexamen. Als repràsentativ far die Unterschiedlich-

keit der Prafungsordnungen der einzelnen Bundeslander wer-

den die Prafungsordnungen von Baden-Warttemberg, Hessen

und Bremen ausgewahlt, die in dieser Reihenfolge dem er-

ziehungswissenschaftlichen Begleitstudium wachsendes

Gewicht zamessen: Der Notenanteil des Begleitstudiums

im Staatsexamen variiert zwischen 0 und 50%. Lediglich

die Prafungsordnung von Hamburg fallt aus dem durch diese

drei Prafungsordnungen gesetzten Rahmen: hier ist die Fach-

didaktik ein obligatorischer Tell des Begleitstudiums.

Die Prilfungsbestimmungen far die _Allgemeine Prlifung

1. Baden-Wikttemberg (Prilfungsordnung von 1966, 1974 zu-
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letzt geandert). Die "allgemeine PrUfung" ist freiwillig, ihr

Ergebnis wird nicht auf die Gesamtnote angerechnet. Inhalt-

lich entspricht das damit verbUndene Studium dem klassischen

Philosophicum/Padagogicum, es wird die Teilnahme an zwei

Ubungen in Philosophie b2w. P-dagogik oder Jugendpsycholo-

gie verlangt.

2. Hessen (Prilfungsordnung von 1969, 1974 zuletzt geandert).

PrUfungsfach ist Erziehungswissenschaft, es kann auf Antrag

durch Philosophie oder Politologie erganzt werden. Die

PrUfungsnote hat das Gewicht an der Gesamtnote des

Staatsexamens. Die PrUfung ist mUndlich und erfolgt am

Ende des Studiums. Der Kandidat muB nachweisen, daB er

in der Lage ist, "seine Fachgebiete von den nadagogisehen

Erkenntnissen der Gegenwart her zu betrachten". Zulassungs-

voraussetzUng ist ein 4-wochiges Schulpraktikum.

3. Bremen (Lehrerausbildungsgesetz und PrUfungsordnung von

1974). PrUfungsfach ist "Erziehungswissenschaften unter Ein-

beziehung der Gesellschaftswissenschaften". Das Gewieht
1 1

dieses Studienteils variiert zwischen und je nachdem,

ob die Staatsexamensarbeit in diesem Fach angefertigt

wird, was such fOr Lehrer der Sekundarstufe II mOglich

ist. Die PrUfung erfolgt mUndlich am Fnde ds Studiums.

Die PrUfungsanforderungen sind genau spezifiziert. Sie ver-

langen wissenschaftliche Methodenkenntnisi Pahigkeit, die

Schulpraxis mit Hilfe erziehungs- und gesellschaftswissen-

schaftlicher Theorie analysieren zu kftnen: Fahigkeit,

sich mit fachdidaktischen, facherUbergreifenden und problem-

orientierten Fragestellungen kritisch auseinandersetzen

zu kOnnen.

Das Kasseler todel n Beisiel für em Gesamtkonze-

eines Be leitstudiums. Mit EriaB vom 21.3.74 hat der

Hessische Kultusminister die Lehrerausbildung an der GUS'

Kassel von der oben genannten PrUfungsordnung ausgenommen

und die Lehrerausbildung dort zu einem Modeliversuch
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hoben. Im Rahmen des durch den Bildungsgesamtplan gesteckten

Rahmens fUr die Lehrerausbildung (Zweinhasigkeit, Einbe-

ziehung schulpraktischer und fachdidaktischer Studien in

die erste Phase) macht dieses Modell das bisherige Begleit-

studium zum "Kernstudium", von dem aus die Ubrigen Studien-

anteile inhaltlich und organisatorisch bestimmt werden, und

gibt ihm dadurch einen noch groBeren Stellenwert als in

der Bremer Studienpraxis.

Der Umfangmacht4 der Lehrveranstaltungen aus, die S aats-

examensarbeit kann im Rahmen des Kernstudiums angefertigt

werden. Das Kernstudium tritt also gleichberechtigt neben

die beiden FAcher, einschlietilich der dort angesiedelten

Faehdidaktiken.

Aufgrund der erst kurzen Laufzeit des -ells liegen bisher

wenig Erfahrungen vor.

Eine erste Besonderheit des Kasseler Konzepts besteht darin,

daB bewuBt davon abgegangen wird, das Kernstudium von den

traditionellen, isoliert gelehrten Wissenschaftsdisziplinen

(Erziehungswissenschaft, Politologie, Psychologie, Soziologie)

her aufzubauen. Stattdessen wird eine Integration der einzeinen

Disziplinen und ihrer Teilaspekte Hunter dem Vorzeichen einer

als-gesellschaftlicher Praxis verstandenen Bildungsarbeit

des Lehrers" angestrebt.

Dementsprechend wird das Kernstudium nach "thematischen

Schwerpunkten" gegliedert:

(1) politisch-gesellschaftliches System,

(2) Sozialisation/soziales Lernen,

(3) Schule und Betrieb als gesellschaftliche Ausb ldungs-

institutionen,

(4) Curriculum/Unterricht.

Eine weitere Besonderheit ist die Unterscheidung von drei

Erarbeitungsphasen der thematischen Schwerpunkte. In der

ersten Phase geht es um "die BewuBtMachung und Aufhebung
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der individuellen und schchtenspezifisthen Einschrankung

der gesellschaftlichen Realitats- elbsterfahrung";

in der zweiten Phase um den Erwerb wissenschaftlicher

Kenntnisse und Methoden und die Entwicklung methodenkri-

tischer Distanz gegenUber institutionellen Verfahrenswei-

sen; in der dritten und letzten Phase uM "eine wissen-

schaftstheoretisch und handlungsorientierte Auseinander-

setzung mit der Berufspraxis", die den Studenten befähigen

soil, "... WidersprUche und Konflikte iM Sinne d r Ver-

Anderung psychosozialer und institutioneller Beziehungs-

strukturen emanzipativ anzugehen."

Eine drit_te Besonderheit schlieBlich iSt die Einbeziehung

schulpraktischer Studien in das Kernstudium. Auch die

schulpraktischen Studien folgen der Phaseneinteilung: den

Praxiserkundungen der ersten Phase folOen semesterbegleiten-

de Lehrveranstaltungen zur wissenschaftlichen Analyse,

Planung und DurchfUhrung von Praxis in der zweiten Phase

und gelenkte, projektartige Praktika unter realen schuli-

schen Bedingungen in der letzten Phase. Insbesondere die

zweite und dritte Phase stehen unter der gemeinsamen Ver-

antwortung VC41 Gesellschafts- und Erziehungswissenschaften,

Fachwissenschaften und Fachdidaktiken.

Tendenzen und Problerne.

Eine Auswertung der verschiedenen PrUfung dnungen, ein-

schlieBlich ihrer Revisionen in d n letzten Jahren, er-

gibt eine Reihe von Tendenzen, in denen der Druck zur

zunehmenden Professionalisierung des Gymnasialleh rbe-

rufs sichtbar wird:

wachsender Umfang des Studienanteils des Begleitstudiums

his hin zur Gleichstellung mit den Studienfachern;

Einschrankung der Gegenstande auf Erziehungswissenschaft

bei gleichzeitiger Ausweitung in die Sozialwissenschaften;

- Verlagerung der Studieninhalte von ideengeschichtlichen

Themen zur kritischen Betrachtung der ncher, Methoden-

kenntnis etc.;

- Tendenz zur Normierung des Segleitstudiums Uber Lehrer-

ausbildungsgesetze.
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Eine Reihe entsche dander Frqgen bleibt allerdings unge-
klartt

- Es fehlen Konzepte zur Strukturierung der Inhalte des

Begleitstudiums, das sich gegenw4rtig mehr additiv

aus Erziehungs- und Sozialwissenschaften zusammensetzt.

- Es bedarf der Herstellung einer konstruktiven inhalt-

lichen Beziehung zwischen Begleitstudium und Faohdidaktik

bzw. Each.

- Begleitstudium und 2. Ph7 e mUssen aufeinander bezogen

werden.

- Die Schuipraktika als Teile des Begleitstudi: s mUssen

in das gesamte Studium integriert werden.

3.2.. G'wppendtjna cite Vahitei Ln da Leh __badung

Schulische Erziehung ist ein interpersonales geschehen,

in dem der Lehrer die Zentralfigur verschiedenartigster

Interaktionsbeziehungen ist. Die Diskussion um die Not-

wendigkeit "sozialer Kompetenz" (E. Becker u.a. 1974)

als ein Tell des professionellen Qualifikationsprofils

des Lehrers hat_in den letzten Jahren zugenommen. Unter

den Fahigkeiten,'die diesem Begriff in der Regel unsyste-

matisch zugeordnet werden, werden 118ufig genannt: adaquat!e

Selbst- und Fremdwahrnehmung, Reflexion eigenen Rollen-

verhaltens, Sensibilitat fUr Gruppenprozesse, Fhhigkeit

zu Kommunikation und Kooperation, Kontaktfahigkeit, Echt-

heit, Empathie, KonfliktfHhigkeit (z.B. Freudenreich/Wagner

1914, Prose 1973, Bishop 1973).

Die verschiedenen Verfahren zur Verbesserung interpersonaler

Kompetenzen die sich aus unterschiedlichen Wissenschafts-

traditionen herausgebildet haben (human-relations-Ansatz

der Organisationssoziologie, psychotheraneutische Richtun-

gen, antifaschistische Sozialpsychologie der Lewin-Schule)

werden oft unter dem Sammelwort "Grunpendynamik" zusammen-
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gefaBt (so z.B. Meyer-Althoff u.a. 1975). Unter dem Stich-

wort 'affective consequences of teaching' konstatiert C.L.

Bishop (1973) filr die USA ein wachsendes, durch Forschungs-

resultate gestUtztes BedUrfnis, gruppendynamische verfahren

in die Lehrerausbildung einzufairen. Die BegrUndungen da-

fUr beziehen sich auf unterschiedliche Handlungsbereiche

und Zielvorstellungen innerhalb der Lehrertatigkeit.

So geht es einmal um eine Verbesserung des Unterrichtsver-

haltens durch die generelle Erhbhung interpersonaler KoM-

petenz, was von manchen Autoren als Schulung in bestimmten

Verhaltensweisen ("sozialintegrativer FUhrungsstil",

Tausch u.a. 1972) verstanden wird und haufig mit dem Ziel

einer "Demokratisierung von Unterricht" verbunden wird.

In den letzten Jahrgangen der Zeitschrift "Gruppendynamik"

werden haufig Probleme und Erfahrungen aus dem Schulbe-

reich berichtet, u.a. Uber den Einsatz gruppendynamischer

Verfahren im Fachunterricht (z.B. RUckert 1974, Le Bon 1972).

Sieht man den Lehrer in seinem Verhaltnis zum Schiller als

einen Sozialisat_icnsagenten, so erhften sich die Anforderun-

gen an seine interpersonalen Kompetenzen: "Im sekundaren

SozialisationsprozeB ist der Lehrer der maBgeblichp Multi-

plikator. Inwieweit er hier hilfreich ist oder viel Schaden

anrichtet, ist ihm selber mist nicht bewuBt" (Mahler

1974, S. 97).

Der Lehrerberuf in seiner gegenwartigen Form ist wegen

seines geringen Grades an Entlastung durch professionelle

Spezialisierung ebenso wie durch eine VieIfalt institutionell

bedingter Zwange mehr als viele andere Berufe der Gefahr

einer 'deformation professionelle' ausgesetzt. Seit Adornos

"Tabus Ober den Lehrerberuf" (1965) ist haufig auf die.

Anfalligkeiten fOr berufsspezifische Befekte hingewiesen

worden, die sich aus den besonderen strukturellen Schwierig-

keiten des Lehrerberufs ergeben. "Zwar ist der groBe

psychische StreB, dem der Lehrer in seiner padagogischen

Tatigkeit ausgesetzt,ist, in zahlre chen Veraffentlichungen
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thematisiert warden ..., eine detaillierte ElyPhOhygi_en

des Lehrerberufs und des Lehrens wurde indessen bislang

nicht vorgelegth (Daring 1971, 5 192).

Eine andere Argumentation geht von der Tatsache aus, daB

der,Lehrer durch seine Ausbildung nicht fUr eine lebensian-

ge Berufstatigkeit gualifiziert werden kann. Deshalb kommt

es auf die Entwicklung von auf den beruflichen Alltag

bezogenen Lernstrategien an. Soiche Lernstrategien sind

umso effizienter, je besser die Fahigkeiten zur Selbst-

wahrnehmUng, zur Selbstdiagnose und zum Einholen von

WickmeldUng dureb andere-entwickelt sind (National Insti

of Education 1975, S. 42ff).

Im Zusanenenhanq mit BemUhungen um eine Pr5zisjerung der

VorstellUngen vom "innovativen_Lehrer" ist mehrfach

darauf hingoaiesen worden, daB innovatives Verhalten in

hilrokratischen Organisationen ein hohes NaB an Risikobe-

reitschaft, StreStoleranz und Verhaltensflexibilitat

Voraussetzt (Prech 1972b,Fittkau 1972). Eine angemessene

Selbsteinsohatzung und die Kldrung subjektiver Unsicher-

heiten tat eine notwendige Voraussetzung dafUr, daB Lehrer

ihre Oandlungsspielraume realistisch einschdtzen und damit

erst veil nutzen Mr:nen, um 2.B. subjektive Hemmnisse gegen

Kooperation abzubauen (Filloux 1972, S. 329). SchlieB-

lich Jet auch die Bildung und Anderung von EInstellungefl,

von denen innovatives Verhalten gesteuert wird, von

affektiven Prozessen abhangig. Bs gibt in der Lehrer-

fortbildung der BRD Versuche, gruppendynamische Verfahre-

mit Ronzepten zu verbinden, die die Lehrer in die Lage

versetzen sollen, sich gegenfiber den institutionellen

und politischen Bedingungen ihres Handelns bewuBt zu

verhalten (z.B. HUppauff 1973).

Innerhalb der Lehrerausbildung kbnnen gruppendynamische

Verfahren an verschiedenen Stellen eingesetzt werden:

- Es Jet eine bekannte und immer wieder beklagte Tat-

sa he, daB in der aRademischen AusbildUng die Betonung

53

52



auf kognit ven Lernprozessen liegt, wahrend damit ein-

hergehende lernhemmende oder lernfördernde, isolierende

oder solidarisierende affektive Prozesse offiziell nicht

beachtet werden.

Bei Formen des skill-Tra nings, z.B. Microteaching, bei

denen das ego-involvement erfahrungsgemaB starker ist

als bei Ublichen akademischen Lehrveranstaltungen, kbnnen

gruppendynamische Vortibungen die wichtige Funktion haben,

einzalben, wie man in einer sinnvollen und fUr das Selbst-

wertgefUhl unbedrohlichen Weise Feedback gibt und

empfangt (Wagner 1975).

- Zum Zeitpunkt der ersten Praxiskontakte steigen die

emotionalen Belastungen ffir die Studenten. Nach ellen

einschlagigen Untersuchungen (z.B. Cope 1971) werden

die ersten Praxiskontakte von den Studenten weniger als

Gelegenheit aufgefaBt, unterrichtsrelevante Verhaltens-

weisen zu erproben oder didaktisches Wissen handelnd

zu Uberprafen, sondern sie werden als Situationen

individueller BeWahrung interpretiert, in denen es

um den Erwerb von Selbstvertrauen und die innere An-

passung an das zukUnftige soziale Umfeld geht.

Dergesam -e Komplex der psychosozialen Probleme des Lehrer-

berufs wird fUr den angehenden Lehrer erst mit dem Beginn

selbstverantwortlicher Lehrtatigkeit erfahrbar. Ober die

Schwierigkeiten des ersten Berufsjahres und die Formen

ihrer subjektiven Bewaltigung durch junge Lehrer gibt es

eine Reihe von Erfahrungsberichten und praxisnahen Analysen,

fUr die Ryan (1970) als exemplarisch gelten kann. Die Ver-

suche des jungen Lehrers, mit der Situation im Klessen-

zimmer fertig zu werden, wird mit "Robinson Crusoe's fight

for survival" (Ryan 1970, S. 169) verglichen. Disziplin-

probleme, unterschwellige Machtkampfe mit den.SchUlern,

die Gefehr fortwahrender Konflikte mit dem ungewohnten

sozialen Milieu, aus fehlender Erfahrung resultierende

generelle Unsicherheit und Oberforderung zwingen zu einem

permanenten trial-and-error-Lernen (S. 177ff; ahnlich im

"Jahrbuch für Junglehrer 1975"). Die Diskrepanz zwischen
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iflttttitlQfle1i gepraqten Rollenerwartungen und aus der

hioherigen Sozialisation des jungen Lehrers stammenden

Willechen der Amsgestaltung seiner neuen Rolle muB bewNltigt

we%den.

Auf osychosoziale Dinensi_n des Lehrerberufs wird der

1.el1rr angesichts der Doninenz Rognitiver Aspekte im

PrOzen der Nusbildunq in der Regel nur quasi naturwiichsig

vo%bereitet. Sogenannte 'persönliehe Probleme' werden in

aRgademischen Milieu in den Bereich des Privaten verwiesen,

ohOleich die Umstrukturierung von Einstellungen und Ver-

haJtensmustern durchaus im Kontext der Ausbildung erfolgt

une von ihr beeinflurit wird. Diese Problematik stellt

sich in den FNchern mit besonderer Scharfe, in denen, wie

in der Mathematik, der Stil der Kommunikations- und

Kooperationsprozesse die Individualisierung und isolierung

de% an WissenschaftsprozeB Beteiligten begUnstigt. Wenn

mall den Untersuchungen zur Persdnlichkeitsstruktur von

Stodenten nathematisch-naturwissenschaftlicher Unterrichts-

faOher (Zusammenfassungen bei Huber 1974 oder Reie 1975a)

PlAUsibilltdt zubilligen kann, so werden durch Prozesse

de gelbstselektion bei Studienbeginn und der nachfolgen-

derl sozialisation innerhalb einer fachlich gepraqten

'1(1.11tUr' Wahrnehmungs- und Handlungsdispositionen ausge-

bOdat, die einer subjektiven Selbstreflexion gerade des-

hail) bedarfen, weil sie fUr die Interpretation und Aus-

fUlung der Berufsrolle wesentlich, aus den legitimen

Gegenstandsbereichen des Fachstudiums aber völlig ausge-

biendet sind. Die Fachsozialisation 1Nuft hier in be-

Mmten Dimensionen der Entwickluno von professionell

adquaten Verhaltensdispositionen entaegen.

PreiLich bildet der Einsatz gruppendynamischer Verfahren

nu% ein mögliches Korrektiv, weil sie weder auf organi-

satorische Bedingungen noch auf Wissenschaftsideologien

diekten EinfluB haben. Was die Wirksankeit gruppendynam

serer verfahren angeht, so ist wegen der Heterogenitat

de% Methoden und theoretischen AnsAtze und der Varian2
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der Einsatzbedingungen kein einheitliches Bild zu gewinnen.

Evaluationsanstrengungen werden offenbar wegen ihrer metho-

dologischen Schwierigkeiten und ihrer Interferenz mit den

Verfahren selhst selten unternommen. Die Diskussion zen-

triert sich um normativ-ideologische Aspekte (z.B. Horn

1969, Meyer-Althoff u.a. 1975).

Wdhrend in den USA human-relations- e fahren allmdblich

in die Lehrerausbildung vordringen, gibt es in der Bundes-

republik kaum nennenswerte Entwicklungen. Da= trdgt ne-

ben leicht festzumachenden innovationsbarrieren vor allem

der Umstand bei, daB es an ausgebildeten Drainern fehlt.

Die Gruppendynamik hat sich im Bereich privater Dienst-

leistungen etabliort und zieht damit kompetentes Personal

sue dem Bildungsbereich ab.

3 3 LIt&ticht 4 be o ba elaurv

Mit Unterrichtsbeobachtung (UB) oder Unterrich sanalyse

sind Verfahren gemeint, die den gesamten Unterricht nach

einheitlichen operationalisierbaren Eategorien zu er-

fassen versuchen. Soiche Verfahren sind u.a. im Kontext

der Unterrichtsforschung entwickelt worden mit dem Ziel

der Konstruktion und empirischen Fundierung von "deskripti-

ver" Unterrichtstheorie, der UberprUfung spezieller Hypo-

thesen zum Unterrichtsgeschehen und zur Wirksamkeit des

Lehrerverhaltens, schlieBlich zur empirischen StUtzung

normativer Unterrichtsauffassungen. Linen Uberbiick Uber

die 100 Ongigsten Verfahren geben Simon/Boyer u.a. (1974).

Innerhalb der Lehrerausbildung sind U fahren sus prak-

tischen GrUnden nur dann einsetzbar, wenn sie auBerordent-

lich einfach sind: die Kategorien mUssen tasch erlernbar

-Sein, die Auswertunq muB schnell und sicher vonstatten

gehen kbnnen. Von allen Verfahren hat sich das Verfahren

von Flanders (1970) in der Praxis der Lehrerausbildung

am stdrksten durchgesetzt, was Prech (1974b) damit be-

5 6
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çjr ndet, daS es eines der einfachsten sei, da3 es den

Anspruch erhebe, einen wesentlichen Aspekt des Lehrerver-

haltens, nAmlich Steuerungsverhalten und AutoritAtsan-

soruuh, auszugrenzen und daB es einen normativ-intentionalen

Aspekt enthalte. Trotzdem ist das Flanders-System in der

SRD wenig verbreitet, was offensichtlich such an seinen

geln liegt (vgl. die Kritik von Spanhel 1971, Rumpf

1969, Mies/Vogel 1974). Das Flanders-Verfahren ist des-

halb mehrfach verändert warden: Verfeinerung durch Sub-

kategorien, Erganzung durch querliegende, v.a. kognitive

Ddmensionen, Vereinfachung des Auswertungsverfahrens, Ein-

satz nicht swsehr zum Training vorgegebener Kategorien

Wie ale Ausgangspunkt fUr generelle Kategorienbildungsprozesse.

Es ist damit zu rechnen, da6 Seobachtungsverfahren, die der

Unterrichtskomplexitat durch komplexere Rategorienstrukturen

rrechter werden( fUr die Verwendung in der Lehrorausbildung

gen der Aufwendigkeit des Beobachtertrainings unbrauchbar

sind, insbesondere solche, die fachspezifische Aspekte ange-

messen integrieren. Neben dem Flanders-Verfahren wird nach

Roth/Petrat (1974) in der Bundesrepublik u.a. mit UB-Verfahren

nach Winnefeld, Bellack, Watzlawick sowie mit einer Reihe z.T.

ad hoc entwickelter pragmatischer Verfahren in der Lehreraus-

bildung experimentiert. Die vorliegenden Erfahrungen sind

unterschiedlich, gesichertes Wissen Uber den Wert. von Unter-

richtsanalysen in der Lehre ist wenig vorhenden. Als positiv

wird u.a. vermerkt (Reichling 1975), da3 US-Verfahren in der

Referendarausbildung eine Grundlage fUr feed-haok-Prozesse

darstellen und da8 sie zu intensiven Diskussionea Ulcer die

ihnen zugrundeliegenden Vorstellungen von Enterricht An1a0

geben. FUr Lehrer geschriebene Anleitungen zur Unterrichts-

beobachtunq regen häufiger zu einem flekiblen Entwickeln

eigener Seobachtungsinstrumente an als zur Verwendung von

Standardverfahren (z.B. Sachmair 1974).

erhalb der empirischen Unterrichtsforschung warden

DB-Verfahren haufig eingesetzt, urn den postulierten Zu-

samenhang Lehrerverhalten-Snterrichtserfolg zu erfassen.
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Ihre Mange', w e zu hoher Abstraktionsgrad der verwendeten

Begriffe, mangelnde Komplexitat des Designs, mangelnde

Generalisierbarkeit der Zusammenhange,. unzulasslge Konstanz-

annahmen aber Randbedingungen, falsche Auffassungen Ober

Kausalitatsrichtungen fUhren aber zu einem im ganzen in-

konsistenten Dild bei den Forschungsergebnissen (hierzu

Frech 1974b) . Theoretische Defizite und weitgehondo Irrele-

vanz fUr praktische Zwecke in der Lehrerausbildung haben

z.T. gemeinsame Ursachen, die noch zu erlautern sein

werden (niche 3.7 ).

3.4

Microteaching (MT) 1st ein Verfahren des situativen skill-

Trainings, das in den friihen 60er Jahren an der Stanford-

University far die Lehrerausbildung entwickelt wurde

(Allen/Ryan 1972) . Inzwischen wird MT in den USA im

pre-service und in-service training, meist in Form von

1minicourses' zur Selbstinstruktion breit eingesetzt; in

der BRE gibt es an einicren Institutionen der Lehrerausbil-

dung Versache der Adaptation von MT. Die miniceurses be-

stehen jeweils aus filmischem Instruktionsmaterial mit

begleitenden HandbUchern fUr den Lehrer. In den Filmen

werden bis zu drei teaching skills charakterisiert und

in einer Unterrichtssituation modellhalt vorgefUhrt. Der

Lehrer plant daraufhin eine kurze Unterrichtseinheit,

fahrt sie mit 5-6 seiner Schiller durch und wertet eine

Video-Aufnahme dieses Probeunterrichts nach angegebenen

Kriterien selbst aus. Dieser Schritt wird mit anderen

Schalern wiederholt. Besprechungen mit Kollegen oder

Beratern finden nur auf ausdracklichen Wunsch des Lehrers

statt.

Die Prinzipien des durch DiJkriminationslernen vorbereite-

ten, mit Video-feedback '("mirror-r"V") gesteuerten skill-

Trainings unter Bedingungen reduzierter Situationskomplexi-

tat haben sich trotz theoretischer Mangel (z.B. fehlendes

Training in der Analyse von Einsatzbedingungen far skills)

in vieler Hinsicht als nraktikabel erwiesen. Es sind derzeit

58
51



etwa 25 minicourses-packages fUr verschiedene SchUleralters-

stufen, Unterrichtssituationen und Schulfticher im Handel

erhAltlich. Die Erfahrungen mit MT scheinen Oberwiegend

positiv zu sein, was Ausman und Stabilitdt der angestrebten

VerhalLensdnderungen, Drhiihung von Seibstvertrauen und von Ver-

haltensflexibilitAt betreffen (z.B. Hutchins u.a. 1975) . In der

BRD werden an MT orientierte Verfahren flexibler gehand-

habt: individuelle Festlegung des Trainingsziels durch

den Studenten bzw. Lehrer, Auswohl spezieller diagnoseab-

htingiger skills durch Each- bzw. Seminarleiter, fachspezi-

fische Festlegung von skills, etc. Die Kombination mit

grumpendynamischen Techniken und nichtdirektivem Berater-

verhalten hat sich bewAhrt, um die durch die Exponierung

eigenen Verhaltens hervorgerufenen Angste abzubauen. Es

fehlt ober in weiten Bereichen in der Lehrerausbildung

an den technischen Voraussetzungen (Videoanlagen, Instruktions-

material, Modellfilme).

Aus z.T. dureh empirische Befunde gestUtzten Beobachtungen

Ober den Ablauf von Lernorozessen bei MT zogen einige Au-

toren (z.B. Wagner 1973 U. 1975) den Schlu8, es kdme

weniger auf den Ubungseffekt (Ronditionierung) als auf

das begleitende kognitive Diskriminationslernen an. So

wurde die Konzeption der Mikroanalyse (statt MT) ent-

wickelt, eine situationsbezogene Form der Unterrichts-

analyse, bei der es darauf ankommt, Verhalten in Mikro-

elementen des Unterrichts nach Kategorien differenzieren

zu lernen. Allerdings scheint es auch dabei wesentlich zu

sein, da8 auch eigenes Verhalten dgc Analyse unterzogen

wird. SchlieBlich stellt die Entwicklung geeinneter Kate-

gorien (aus dem sozio-emotionalen bzw. kognitiven Bereich,

sowie fUr Situationen des classroom management) eine noch

ungeloste theoratische Aufgabe dar.

3.5. Pito owe A

Protocol Materials (PM) sind Materialien fUr die T.ehreraus-

und -weiterbildung.Ausgangspunkt der PM-Beweoung war
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B.O. Smith' n ufireiehes Buch "Teachers for the Real

World" (1969), in dem die mangelnde Phhiqkeit der Lehrer

konstatiert wurde "to analyse new situations against a

firm background of relevant theory" (S. 28). Lehren, das

Ober reines Handwerk hinausgehen soil, muA auf theoreti-

schem Wissen aufbauen, und "the basic elements of t ical

knowledge are concepts". Der Lehrer soil mit einem R-pertoire

von Begriffen aungestattet werden, das ihm hilft, "events

of educational significance" angemessen zu diagnostizieren,

und zwar sowohl "instructional situations" wie auoh "extra

classroom situations" (S. 52). Das Training von Verhaltens-

techniken wird nicht unmittelbar angestrebt. Die Protocol

Materials bestehen deshalb hauptsächlich aus audiovisu-

ellem'Material, in deM 'slices of reality' dargestellt

sind, mit denen sich theoretisch wichtige Begriffe illu-

'eren lessen. Die Reproduzierbarkeit des Materials

ebenso wie seine Begriffsorientierung werdes als Vorteil

gegenUber dem Lernen in nichtreproduzierbaren praktischen

Situationen oder mit HilfegNngigerUB-Verfahren angesehen.

Die PM-Beweguna, die in den USA von staatlicher Seite ge-

Ordert wird, hat bisher Einheiten zu den Bereichen

Educational Psychology, Language, Literature, Reading,

Social Sciences, Teaching Competencies entwickelt. Bei

der Herstellung yen PM gibt es eine F011e theoretischer

Probleme. Whhrend B.O. Smith (1969) noch von den im

lehrerberuf relevanten Situationen als zentralem Elem nt

ausging (Isituations-first-strategy'), lieA sich dies

v.a. mangels geeigneter Berufsfeldanalysen nicht

durchhalten. In der Folge verlagerte sich der Schwerpunkt

immer mehr auf die Begriffe ('concept-first-strategy').

Es wurde ein "Master Coordinate Plan" (B.O. Smith 1973)

entwickelt, der der zunächst relativ ungesteuerten

Selektion bedeutsaner Begriffe aus alien Bezugsdisziplinen

eine FundieruNg durch eine mehr taxonomische als theo-

retische Rahmenkonzeption gab. Die Versuche, immer mehr

Begriffe durch regiegesteuerte, simulierte 'teaching

episodes' zu illustrieren, fUhrte bei manchen Autoren zur

Befurchtung des 'concept overkill': die 'real world', fUr
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die der Lehrer ausgebildet warden solite, schien

grief, zu einer von den dlsziplinaren Beg

her konstruierten Kunstwelt zu degencrier

im Be-

ffssystemen

Die Herstellung von P4 1st aufwendig Die Entw cklungs-

schritte: Herstellung eines theoretisehen BeZugssystems,

Auswahl von Begriffon, Entscheidung Uber die Modien, Ent-

wurf der classroom episodes, Erstellung von technisch

brauchbarem Pilmmaterial, sind jeweils aunerOrdentlich

kompliziert. Die Enrwicklungsarbeit kann nur durch ver-

einte Anstrenqungen verschiedener Forsohungs1nst1tutionen

bewAltigt werden.

Da die PM-Bewegung der klassischen innovationsstrategie

des Research-Development-Diffusion folgt, sind Dissemination

(Vermarktung der Materialien) und user-orientation (Einbe-

ziehung von Lehrern in die Entwicklungsarbeit) die schwie-

rigsten Probleme. Eine Adaptation flit' die Bundesrepublik

dUrfte wegon der kulturelien Hnterschiede, die sich so-

wohl auf die Auswahl relevanter Begriffe %vie relevanter

Situationen auswirken, mit hohem Entwicklungsaufwand ver-

bunden sein. Es gibt aber parallele Versuche in der Bun-

desrepublik, wo z.B, in einem Modellversuch des Hessischen

Eultnsministeriums a0diovisuelles Material z Illustration

von innovativem Lehrerverhalten entwickelt wu de (Analyse-

modelle 1974). Die Effektivitat von PM innerhalb der

Lehrerausbildung ist noch nicht hinreichend evaluiert wor-

den, dile vorliegend n Evaluationsstudien (z,3. Comer 1975)

berichten aber bez0-:lich der Erweirerung interpretativer

Yompetenzen positive und stabile Verbesserungen, gelegent-

lich wird auch Uber entsprechende Virhaltensveranderungen

ohne explizites skill-training berichtet, wa$ die such dem

verwandten Konzept der Mikroanalyse zUgrundeliegende These

von der Bedeutung kognitiv-diagnostischer Fahlgkeiten

stUtzt.
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3.6. `Raining it dulalzti.6clivm Merle

Didaktische Modelle sInd in der Lehrerausbildung pli-

zit oder explizit immer benutzt warden, meist aber im

Zusammenhang mit der theoretischen Ausbildung und nicht

zum Verhaltenstraining. Didaktische Modelle nind els

Nahtstollen zwischen Theorie und Praxis wegen ihres sowohl

deskriptiven wie praskriptiven Charaters fUr die Lehrer-

ausbildung besonders geeignet (Salzmann 1975). Allerdings

ist das Wi sen um die groae Zahl und Varianz vorliegender

Modelle gering, so daA das in der Xenntnis alternativer

Modelle liegende Potential mar Verbesserung didaktischer

Entscheidungen und zur FOrderung innovativen Verhaltens

nicht genutzt wird. Eine beMerkenswerte und in der Lehrer-

ausbildung der USA einfluAreich gewordene Studie von

Joyce/Weil (1972) mit dem Titel "Models of Teaching" hat

zur Basis eine Vorauswahl von ca. 100 teaching models

aus verschiedenen Bereichen4 "Included were the wOrks

of counselors and therapists like Carl Rogers, Erik-Erickson,

and Abraham Maslow; learning theorists like Skinner, Ausubel,

and Bruner; developmental psychologists like Piagat, Kohl-

berg, and Hunt; philosophers like Dewey, James,and Broudy.

Curriculum development projects in the academic sUbjecta

and specialists in group dynamies provided many examples.

The patterns of teaching from the great experimental

schools like Summerhill made their way onto the general

list" (Joyce u.a. 1973, S. 390).

Mach ihrer Definition bes in model of teaching (di-

daktisches Modell) aus "guidelines for designing educational

environments through specifying ways-of teaching and

learning to achieve certain kinds of goals. It includes

a rationale of its likely effectiveness and may be

accompanied by empirical evidence that it 'works"

(Joyce u.a. 1973, S. 48).

Die Modelle wurden in vier groi3e Pamilien grupplert, die

von verschiedenen crundorientierungen Uber die Natur des
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L h -Pro- s nusgehen:

1 int raction Models

Sie bezlehen slch auf Prozesse, in donen Rea1itt sozial

kon tituiert wird Modelle dieser Orientierung zielen

vorwiegend auf die Anhebung der Fahigkeit des Individuums,

seine Beziehungen zu anderen zu gestalten, auf die Ver-

besserung demokra ischer Prozesse und letztlich auf eine

Demokratisierung der Gesellschaft.

2. Information-Processing Models

Sie beziehen sich auf die Art und Weise, in der Menschen

mit AuBenreizen umgeben, Informationen aufbereiten, Proble-

me finden, Begriffe entwickeln, Problemllisungen finden und

Symbole verwenden. Modelle dieser Orientierung zielen pri-

mar auf die Entwicklung und Verbesserung solcher F4higkeiten

ab.

3. Per_ onal Models

Sie beziehen sich auf die Prozesse, durch die das Individuum

seinesubjektiveWirklichkeit konstruiert und organisiert.

Modelle dieser Orientierung sind vorrangig darauf abge-

stellt, dem Individuum beim Aufbau einer produktiven Um-

weltbez ehung zu helfen und zu einer positiven Selbstein-

schatzung beizutragen.

4. Behavior Modification Models

Sic basieren auf Verstarkungstheorien und zielen auf eine

konditionierte Anderung des wahrnehmbaren Verhaltens, sei

es durch medienbezogene (programmierter Unterricht) oder

durch iiteraktionsbezogene (verbales Verstarken) Techniken

des 'shaping'.

Auf der Grundlage dieser Klassifikation wurde an der

Columbia University, New York, ein Program fUr die Lehrer-

bildung entwickelt (Joyce u.a. 1973): "A design for teacher

educati n has been made around the concept of providing

teacher trainees with the theoretical understanding of

the major models of teaching and the clinical competence
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Modelle nur in einem eingeschrnkten Sinu ur Planung

und Steuerung von Unterricht verwenden, da sie dber

Globalaussagen hinaus rdieser Lehrer ist VerhAltnis-

m8Big direktiv') keine auf einzelne Situationen bezogenen

Handlungsorientierungen liefern (Uttendorfer/Wegner 1974).

Das Fehlen des praskriptiven und damit auch realitats-

bewertenden Aspekts iSt ein Indiz fUr den o t beklagten

Mengel an Praxisbezug in der empirischen Unterrichs -

forschung, der seine Urseche v.a. auch in der Verwen-

dung des falschen Modelltypus hat.

Zusammenfassend Mkt s1h sagen, daIs all n pax1srelevanten

Verfahren der Ausbildung von Lehrerquallfi.kationen implizit

oder explizit Modellkonstruktionen zugrunde3.iegen. Das

gilt auch ffir 3Tdaktisches Handeln selbst: ", the intended

rationality of an actor requires him to construct a

simplified model of the real situation to deal with it.

He behaves rationally with respect to this model, and

such behavior is not even approximately optimal with

respect to the real worlcr (Simon 1957). Es ist anzu-

nehmen, daB Lehrerstudenten Uber einfache und unter be-

stimmten Perspektiven inadAquate subjektivo Modelle der

Unterrichtsrealitdt verfilgen, die im Verlauf der Ausbil-

dung auf ein hdtheres Niveau gebracht werden mdssen. Es

1st denkbar, daB solche Tranformationsotozease allein

auf dem Hintergrund praktischer Erfel,reheen in Gang

kommen. Der Zusammenhang zwischen "impliziter Theorie-

bildueg, Realitätserfahrung und Handlungsstrategien von

Lehrern" (WiLdt/Webler 1974) ist e--Arisch nOch nicht er-

forscht, geschweige denn fdr AusT- Idungszweoke ausdrUck-

lich nutzbar gemacht worden. F ibt aber in den USA

neuerdings Tendenzen, im Rahmen von breitangelegten

Forschungsprogrammen zur Lehrerbildung die kognitiven

Verarbeitungsmechanismen von Lehrern ("clinical information

processing") und ihre Entwicklungsbedingungen empirisch

zu analysieren (National Institute of Education 1975)..

Bei der selektiven Wahrnehmung und Verarbeitung von Reali-
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sPielen Begriffe eine wesentliche Rolle. Die Bedeutu

de6 Erwerbs zentraler Begriffe in der Lehrerbildung ist

ni.z. dem "Protocol Materials Movement" sogar zur Leitvor-

stellung eines umfassenden Innovationsversuchs gemacht

r4en. Segriffe, die sich auf Unterricht beziehen, unter-

scheiden slob einerseits in ihrem Abstraktionsniveauf

dfterseits in ihrer erkenntnis- und handlungssteuernden

tZlichkeit: je fruchtbarer ein Begriff ist, desto graBer

1st. Bain Abstand von unmittelbar Beobachtbaren. $o such

M.G. Smith (1973, S. 33): "The instructional problem

in teacher education is that, typically, the more powerful

d useful a concept, the greater the inferential distance."

Dieee%' Sachverhalt kern leicht zur folgenden problematischen

Iternative flihren: begriffloser Empirismus, der fiber kei-

ne konstruktiven Handlungsmaglichkeiten verfUgt, versus

Distanz der Begriffe zur Realitat ohne produktiven Bezu

Uf den Umgang Mit ihr. Beim theoretischen Lernen kann Uber

der Weignung isaierter Detailbegriffe der Bezug zu Ober-

4neifenden Handlungsstrategien verlorengehen. Umgekehrt

Annex) komplexere Begriffe leicht fetischisiert wexden

Und daMit zu didaktischen Clobalprinzipien entarten, die

den nick, auf.die differenzierte UnterrichtsrealitAt

VerStellen. Ahnliche Nereinseitigungen können im Training

des waktischen Nerhaltens durch die Isolierung unver-

tmndener Mintskills_pder durch ein situationsunspezifi-

Oches Eirdiben didaktischer 'Haltungen' entstehen. Die

5tets notwendigen Selektionsleistungen beziehen sich also

riterit nux aue Aspekte und Situationen des Unterrichtsge-

Ochehenso sondem gleichzeitig auf die Wahl einer ange7

1232_!f_erIpe2EitätsstufeehKce im Rahmen von Hierarchien

moglicher Konzeptualisierungen. Soiche Entscheidungen

lennen nur in Abhängigkeit vom gesamten Situationskon-

bezogen auf Zielsetzungen, subjektive Voraussetzungen

Lind objektive Rahmenbedingungen, getroffen werden. Erst

dann kann sich das Modell an der RealitAt, die Praxis

an 100dell korrigiexen lessen.

volird in der _ehxerbildung n ger darauf ankommen,



Mit f_ xierten KoMplexitatsniveaus fUr Modellbildungspro-

zesse zU arbeiten, als die jeweiligen Adaquatheitsbedingun-

gen in der Relation Wdell/Situation bzw. Theorie/Praxis

zu analysieren und ftir Atisbildungsprozesse fruchtbar zu

machen. Flexibilitat in der Wahl eines angenessenen theo--
retischelii-Niveaus Setzt frellich die vorgangige Beherrschuag

versohiedener Abstraktionsniveaus voraus.

Analoges gilt fiir das Verhaltni v h ene idaktischer

Modelle von vergleichbarem Abstraktionsniveau. Jede didakci-

sche Theorie besitzt eine FUlle von theoretischen und nor-

mativen ImplikatIonen; dieselben vaei Modelle kannen des-

nalb beziiglich verschiedener pragmatischer Konterte sowohl

einander erOnzend, als auch zueinander widersprachlich

sein. Das Problon liegt hiet wieder in der situationsan-

gemessenen Auswahl einer didaktischen Strategie (oder

einer Strategiekombination), was sowohl die Kenntnis bzw.

Beherrschung verschiedener Strategien als auch die Fahig-

keit zur Einschatzung ihrer Anwendungsbedingungen vorau-

setzt. Ein Beispiel fiir eine verhaltnismaBig welt ent-

wickelte theoretische Fundierung solcher Adaquatheitsbe-

dingungen findet sich bei Hunt (1970), der die Forschungr-

befunde zum Begriff der kognitiven Komplexitat auf das

Problem anwendet, wie Lehrstrategien an das Nivean der

kognitiven Komplexitdt von Schiller:1 angepaBt werden konnen.

In der Lehrerbildung wird es wesentlich darauf ankommen,

neben der Anhebung der Qualitat subjektiver Modellvor-

stellung vor allem die Qualitat der Entscheidungsprozesse

Uber ihre Anwendung zu verbesSern. Damit deutet sich die

Konsequenz an, das Theorie-Praxis-Problom in der Lehrer-

bildung u.a. auch Ober eine Veranderung der feedback-Prakti-

ken anzugehen: "A striking finding ... is that process

feedback - providing feedback on the policies or strategies

used to make a decision - is far more effective im modifying

the judge's behavior than is outcoMe_feedback - providing

the judge with the traditional 'knowledge of results'"

(National Institute of Education 1975, S. 43). Das Konzept
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des 'lens model' feedback (Hammond/Summers 1972) warde

als Stimulans für die Reflexion subjektiver Theoriebildungs-

und Entscheidungsprozesse in didaktischen Handlungsvoll-

zUgen ein Korrektiv fUr den notwondig partikularen Charak-

ter didaktischer Modelle bilden.

3.8. Cow-Cenci/ 8a4ed Teacthek Edam-I:ion (cuE)

CBTE ist als weitrelchendste Reformbowegung im amerikani-

schen Sildungswesen ein Ergebnis der Verlagerung der Inno-

vationsschwerpunkte auf die Lehrerbildung. "During the

first half of this century, efforts to improve education

centered largely upon direct modification of tte schools.

About 1950 this emphasis changed: Whcle attempts to

directly modify the schools continued, a Marked increase

=cured in expenditures to change the ore- and in-service

training of teachers as a way of improving education"

(B.O. Smith 1975, S. 102). In der innovationsforschung

setzte sich allmahlich die Erkenntnis durch, daB dem

Lehrer eine zentrale Roile in der Unterrichtsreform

zukommt. So ist nach den groBen Reformbestrebungen im

Bereich der Curriculumentwicklung CSTE die erste um-

fassende Reformbewegung in der Lehrerbildung, .und

zugleich der erste Versuch, die gesamte Lehrerbildung

ihrem Sezug zur Praxis her zu organisieren. "In its

simplest form, a competency based program may be defined

as one that specifies the objectives for traininl of

teachers in an explicit form, and then proceeds to hold

the prospective teacher accountable for meeting those

objectives" (Steffensen 1973, S. V).

Vorbereitet wurde die CETE-Sewegung durch Entwicklungen

im Bereich der Unterrichtsforschung, in der Letren als

eine Form des Verhaltens betrachtet und in semen Ele-

menten analysiert wurde, durch Ergebnisse von job analysis

oder task analysis des Lehrerberufs sowie durct Bestrebun-

gen, den Sohulen ein stArkeres 'kitwirkungsrecht bed der

Lehrerbildung zu geben. Das Bureau of Educational Personnel
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Development des U.S. Office of Education hat eine Reihe

von CBTE-Projekten finanziert, unter anderem das der

AACTE, der American Association of Colleges for Teacher

Education,

Nach der offiziellen Definition de- AACTE ist ein Lehrer-

bildungsprogramm competency-based, wenn es foigende

Charakteristika besitzt:

"1. Competencies (knowledge, skills, behaviors) to be

demonstrated by ,the student are derived from explicit

conceptions of teachev stated so as to make

possible assessment of a , udent's behavior in

relation to specific f7ompetencies, and made public

in advance.

Criteria to be employed Ln assessing competencies are

baied upon, and in harmony with, specified cOmpetencies;

explicit in stating eXpected levels of mastery under

specified conditions; and made publ,-1 i dvaLce.

3. Assessment of the student's competvle.,i use3 his per-

f--mance as the primary souvm of evidence; takes

into account evidence of the student's kuowledge

relevant to planning for, analyzing, interpreting,

or evaluating situations or behavior and strives

for objectJvity.

4. The student's rate of progress through the program

is determined by demonstrated competency rather than

by time or course completion.

The instructional program is intended to facilitate

the development and evaluation of the student's

achievement of competencies speci led" (Elam 1971, S. 4).

CI ;anzende Merkmale von CSTE-Programmen sind: Individuali-

sierung der Ausbildung, hSufiges Feedback (Aber den Lerner-

folg, enge Beziehung der Ausbildung zur Schulpraxis sowie

Betonung der Notweadigkeit, die Festlegungen von Ausbildungs-

zieleh - ermanent zu revidieren unter Einbeziehung von Ge-

meinden, Colleges, Schulen und Studenten.
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Das CBTE-Prinzip selbst legt weder Ziele noch Methoden

der Lehrerbildung fest. Nach gangigem Verstandnis han-

delt es ale' bei den, 'competencies' neben der Beherrschung

von Fachinhalten sowohl um diagnostisch-begriffliche

Fähigkeit als auch um Verhaltensskills. DementSprechend

kbnnen elle verfUgberen Verfahren, die zum Training

solcher Fahigkeiten dienen, wie Unterrichtsanalyse,

Microteaching, Protocol Materials, Training in didakti-

schen Model-len etc., im Rahmen von CBTE-Programmen ein-

gesetzt werden. Das CBTE-Konzept ist so umfassend, des

sogar persftlichkeitsorientierte Ansatze (Humanistic

Approach to Teacher Education, Cooper u.a. 1973), darin

Platz haben.

Es gibt in der amerikanische- D skussion lebhafte Kontro-

versen pro und }contra CBTE. Die wichtigsten Einwande sind

die folgenden: Eine Bumme von Einzelkompetenzen macht

noch keinen kompetenten Lehrer: Verhaltensweisen keinnen

"auSerlich",, d.h. ohne eine Auseinanderectzung mit den

zugrundeliegenden theoretischen und normativen Vorsteliun-

gen antrainiert werlen. Trivialverhalten sich am

leichtesten operationalisieren, deshalb beeteht die Ge-

fahr,.da3 komplexere kognitive Fahigkeiten und persön-

lichkeitenahere Veranderumjem vernachlassigt werden.

Teaching competence bedeutet nicht auch schon teacher

competence; wenn man den Lehrer als autonolAs, ritik-

fahiges, innovatives Individuum begreift, dann ist

anstelle einer verhaltensorientierten Ausbildung eine

eher proze3orientierte angebrecht: "training in conscious

self-monitoring rather than in performance competencies"

(Elliott/Lebett 1975, S. 53),

Der wichtigste Einwand geht dahin, dafi fUr di:e Identi-

fikation releventer Verhaltenskompetenzen die Forschungs-

basis ungentlgend ist. In einer Auseinandersetzung mit

der bekannten Zusammenfasung der Ergebnisse der Teacher-

Effectiveness-Forschung dureb Rosenshine/Furst (1971)

kommen Heath/Nielson (1974) zom SchluB: "... an analysis
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of the research on the relation between specific teacher

skills and student achievement fails to reveal an

empirical basis for CBTE" (S. 463). Ahnlich B.O. Smith

(1975): "The missing factor is valid content. ... It is

now feasible to develop systematic programs to guarantee

that traines acquire both the concepts and skills of

teaching. KnOwledge about the procedures and techniques

of training, however, exceed what is known about the

effectiveness of teaching skills and the utility of

concepts. Knowledge of haw to train teachers has

outstripped knowledge of what to teach them" (S. 103f).

Angesichts dieser eklatantebSchwachen, erstaunt die

Durchschlagskraft von CBTE. Sett 1970 haben 15 Staaten

der USA CBTE per Gesetz oder Verordnung eingefUhrt, es

gibt eine Reihe nationaler Forschungs-, Entwicklungs-

und Koordinationszentren, eigene Eeitschriften und Bun-

derte von BUchern sowie 'Competency-Catalogues, (Merrow

1975, S.

Die wichtigste Ursache fUr die enorme und wachsende

Verbreitung des CBTE-Konzepts in den USA laBt sich mit

dem Stichwort "press for accountability" kennzeichnen.

Allgemeine Unzufriedenheit mit traditionellen Formen der

Lehrerbildung, rapide steigende Kosten_und wachsende

Jnteresse der Gemeinden am Schulwesen fUhrten zbm Ver-,

langen nach der Spezifizierung von Zieleno nach der Kon-

trolle von Kosten-Nutzen-Relationen und nach der Fest-

legung von Verantwortlichkeiten fUr Defizienzen (Good u.a.

1975).

Das Vordringen von ±gement-Techniken in den Sereich

der dffentlichen Verwaltung fUhrte zu Versuchen, ganze

Lehrerbildungsprogramne nach systemtheoretischen

Prinzipien zu entwerfen (De Vault u.a. 1973). Die ver-

schiedenen Lehrerverbände protestierten gegen die Ein-

fUhrung von kompetenzorientierten Beurteilungsverfahren

fUr Lehrer, da sie eine Verscharfung der Einstellunqs-
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bedingungen bei gle Chzeitigem LehrerUberschtx A befUrchte-

ten; es wurden politische Einwdnde gegen die technokrati-

sche Form der Planung erh ben (Dodl 1973, S. 198).

Eine Einschdtzung der Ausw rkungen von CTErogrammen

ist derzeit nicht maglich, da sich die Effekte von grund-

legenderen organisatorischen und inhaltlichen Reformen

in der Lehrerbildung nur langfristig festmaohen lessen.

Das CBTE-Modell hat den Vorteil, Lehrerbildunq besser

planbar und damit der empirischen Analyse zug4nglicher

zu machen sowie ReforManstrengungen zu vereinheitlichen.

COTE-Programme ktinnen insofern als "testbare Kypothesen"

angesehen werden und damit dazu beitragen, die Ausbildung

von Lehrern auf eine wissenschaftlich besser fundierte

Grundlage zu stellen. So angreifbar das Konzept sein

mag, was die Bestimmung gUltiger Ziele betrifft, so ware

sain wachsender EinfluO in den USA unerklArlien, wenn

nicht auf dem Gebiet der LiethoderittAunamm
Theorie und PraxiS in der Lehrerbildung ein iM Vergleich

zur Bundesrepublik immens umfangreiches, wissnschaft1ich

gestUtztes und praktisch erprobtes Instr

handen ware.
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4. AUgenwAte Pubfem des Theakie aris-Bezugs in dek Lehtekb dung

Die Bestimmung des Praxisfeldes des Lehrers ist nicht möglich

,ohne Bezug auf administrative Rabmenbedingungen, dOminante

Entwicklungs- und Disseminationsetrateglen im Bereich des

Curriculums,SelbstverstandnIS der Lehrer und gesellschafts-

politisehe Auffassungen zum Stellenwert des BildungsSystems.

Es gibt eine weitverbreitete Tendenz, Berufspraxis des Lehrers

und unmittelbare Unterrichtstatigkeit zu identifizieren und

die Tatigkeiten, die sich aUf Organisatorische Fragen, Kontak-

te zur Schulumwelt (Eltern etc.) aber such die Planung des

Unterrichts beziehen, in ihrer Belevanz zu unterschatzen.

"Experience has shown that the choice of research topics _

liable to be restricted to pedagogical and didactic issues

above all on the grounds that these are the most 'useful'. A

deliberate effort must be made to break this tendency to

isolation and restriction to purely pedagogical questions

within the educational system and to expand the topics dealt

with to cover the role and tasks of school and education in

social developments generally, i,e. economics of education,

educational sociology, educational polloy, educational change

etc." .(0ECD 1974b, S. 70). "Es gehört inzwisehen langst zum

Konsensbestand der BildungSpolitiker, die Notwendigkeit be-

rufspraktischer Studien zu betonen. Die 'Praxisorientierung'

des Lehrerstudiums wird dahei allerdings zumeist mit der

Ineffektivitat der bisherigen Ausbildung begrUndet Und eine

starkere Betonung der zukUnftigen Unterrichtspraxis in der

ersten Ausbildungsphase gefordert. 'Praxis' und 'Unterricht

tatigkeie sind dabei haufig identische Begriffe, womit ent-

scheidende Dimensionen mOglicher Erfahrung ausgeblendet sine

(E. Becker/J. Jungblut-Ziermann 1974).

Dabei legen die Ergebnisse der Innovationsforschun eS

nahe, den unbefriedigenden Stand der Theorie des Lehrens mit

der Trennung von Unterrichtspraxis und den anderen Aspekten

des Lehrens zu begrUnden. Die Auswirkungen dieser Trennung
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zeigen sich in den Bruchen zwischen Planungsprozessen im

Bereich des Curriculums in dieser verengten Sicht und der re-

alen Unterrichtspraxis (' '1. Flechsig/Haller 1973, S. 60ff).

Soweit Ansätze zu Lehrtheorien formuliert werden, tendieren

sie dazu, die Eigentilmlichkeit des Lehrens als charakte-

ristisches Merkmal einer sozialen Institution zu vernach-

lassigen und sich an der Interaktion zwischen dem einzelnen

Schiller und dem Lehrer zu orientieren. So nimmt P.H. Hirst

in seiner Bestimmung Von "what is teaching" den institutio-

nellen Gesichtspunkt nur als eklektische Erganzung auf,

nachdem er vorher das "Lehren" ausschlieBlich in der

Orientierung auf das einzelne Kind definiert hat: "But

perhaps it would be better simply to recognize that we do

use the word teaching both for activities aimed at group

learning as well as individual /earning" (P.H. Hirst 1974,

S.111).'Dadureb kommt es zu dem in der psychologischen

Literatur Ublichen Parallelismus des Lehr- und Lernbegriffs.

Soweit Bildungsforschung zu einer psychologischen Auffassung

von ihrem Forschungsgegenstand tendiert, ist sie nit ver-

antwortlich fiir die Vernachlasstgung des institutionellen

Kontexts von Unterricht, zugleich wird sie damit praktisch

ineffizient. "Zu kurz gerSt innerhalb der Reformvorschlage

die Reflexion (Hoer den Arbeitsplatz des Lehrers, durch dessen

Strukturen sein BewuBtsein und sein Verhalten entscheidend

bestimmt werden" (Synopse zur Neuordnung der Lehreraus-

bildung 1971, 3.47).

Wenn Lehrerausbildung auf die Berufspraxis des Lehrens be-

zogen sein soil, kommt der Bestimmung des Praxisbegriffs

wegen der unvermeidlich damit verbundenen normativen Vor-

entscheidungen groBe Bedeutung zu: Ob der Lehrer ausgebildet

werden soll in HinifLick auf die Erhaltufig des status quo,

die Realisierung mehr oder weniger abstrakter Utopien, die

Anpassungsfahigkeit an bildungspolitisch sich durchsetzende

Trends, auf die Flihigkeit zur Wahrnehnung eigener Interessen,

oder im Hinblick auf eine langfristig geplante Bildungsreform,

in jedem Fall sind in solchen Situationen zwangslaufig
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unterschiedliche Interessen verwickelt. Deshalb muD man bei

der Benutzung von Paten filr die Reform der Lehrerausbildung,

die die empirische Berufsforschung bereitstellt, berUck-

sichtigen, von welchem Paradigma sie ausgeht, well wichtige

gesellschaftspolitische Fragen im Spiel sind. Schulreform

und Reform der Lehrerausbildung hNngen zu stark voneinander

ab: "The reformand continuousdevelopment Of teaCher

education is directly dependent on reform and developments

in the school system and education as a whole. Teacher

education can never be autonomous or independan. On the,

other hand changes in teaeher education are not to be viewed

merely as a necessary consequence of changes in the school

system and the field of education. Teacher education is also

a developing motive force which can lead to changes and

improvements in the educational system" (OECD 1974b, S. 70).

Wenn man diesen Zusammenhang ignoriert, kommt man leicht iu

einer Fastschreibung der bestehenden Berufspraxis. Zu jedeM

der drei Bereiche Rekrutierung, Ausbildung, berufliche Situa-

tion von Lehrern gibt es zahlreiche Untersuchungen, jedoch

st bisher nicht versucht worden, diese drei fUr die Be-

stimmung der .beruflichen Kompetenz des Lehrers zentralen Be-

reiche aufeinander zu beziehen oder in systematische fiber-

legungen zur Lehrerausbildung aufzunehmen (Thomas 1972, S

HAufig wird der Tatbestand Ubersehen, daB wissenschaftliche

Theorie sich auf zwei durchaus verschiedene Weisen auf die

TAtigkeit des Lehrers bezieht: einmal sind wissanschaftliche

Erkenntnisse und Methoden selbst Inhalte des Unterrichtst zum

anderen bedUrfen die Organisation von Unterricht und die Ver-

mittlungsprozesse, die sich in ihm abspielen, der wissen-

schaftlichen,BegrUndung. Der Lehrer ist zugleich Organisator

unmittelbarer Sozialbeziehungen mit starkem Einschlag sub-

jektiver Momente und Vermittler vorgegebener gesellschaftlich

kodifizierter Normen, Bewertungsmuster und Wissensbestande.

Den Zusamenhang zwischen diesen Momenten herzustellen,ist

schwieriger als seine Notwendigkeit zu konBtatieren. Wenn (1:1-
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her Rirst fststellt, "It is as much a logcaJ. absur ity to

say 'One teaches children not subjects' as it i$ to say 'One

teaches subjects not children'" (Hirst 1974, S.109), so ist

das zwar einleuchtend, untersehlägt abet die ko=eptionellen

Probleme, die die 'ormalierung einer konstruktiven Alterna-

tive bereitet. Man wird die Integration der beiden genannten

Theoriearten erst auf der Grundlage entwickelter Theorie-

bildungsprozesse,die ihrerseits ausdifferenzierter Praxis

bedUrfen, erwarten können. Dies gilt in einer besonderen

Weise in einigen Unterrichtsfachern, we, wie etwo in Mathe-

matik, auch noch die Differenz zwischen Methodenp rspektiven,

Paradigmen und Organisationsformen von sozialwissenschaft-

licher and mathematisch-naturwissenschaftlicher Porschung

zu bewaltigen ist.

Man kann der Analogie zustimmen, die Griesel "wLschen Inge -

nieurwiesenschaft und Medizin sinerseits und der Didaktik der

Mathematik" (Griesel 1974, S. andererseits herzustellen

versucht, insofern sie verdeutlicht, dal die Anwendangs-

orientierung der Fachdidaktik ihren zentralen Bezagspankt

ausmacht, man mufs abet ZUgleich such die Grenzen dieser Ana-

logie sehen, die sich aus der unterschiedlichen Stellung

der einschlAgigen Wissenschaften zu ihrer jeweiligen Praxis

ergeben. Im Studienreformkonzept des Projektstudiums, das

nicht nut fach- und erzlehungswissenschaftliches Stadium

integrieren, sondern dies zugleich mit der Eraxbeitang eines

gesellschaftskritischen Herufspraxisbezugs verbinden willp

tritt diese Problematik ehenfalls als der nearalgische and

bisher angeltiste Punkt auft "Das grundsUtzliche didaktische

Problem, des die Organisation von Lernprozessen in Projekten

lOsen muB, die die Projektkriterien des Berufspraxisbezugs,

der Ermittlung der.geseklschaftlichen Relevanz des behandel-

ten Problems durch die Reflexion auf seinen gesellschaft,-

lichen Zusammenhang und der Interdtsziplinaritt erfOlien,,

liegt in der Vermittlung der Aneignung fachwissenschaftlicher

Inhalte mit der so!.jalwi---nschaftlichen Untersuchung ihrer

geselischaftlichen Kcnstituierungs - und VerwendungSzusammen-
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-B. Berndt u.a. 1972, S. 298_ DaS unter-

levante Wissenschaft wie auch fUr andere angewandte

-aft die Distant zwitchen theeretischem Begriff

auch im Hinblick auf Anwendungssituationen refor,-

-nd praktischer Situation unaufhebbar ist, ver-

sch4rft die oben angesprechene Problematik zusAtzlich. "Even

where the precepts constituting the theory of a task er

a Amity are explicitly formulated such are the innumerable

variations in individual circumstances that there oan be no

hope of the theory encompassing them all. These variations

will require.that the precepts be modified. Simply following

them uncritically can neither guarantee success nor

constitute intelligent practice. The precepts themselves,

however, do not prescribe how they are to be modified.

Tbia means that what precise action in particular

circumstances a precept prescribes can only be learnt by

praot4ce" (Naish/Hartnett 1975, 5.15).

Bei der Fo derung nach Verwissenschaftlichung der Lehre-

hildung wird leicht dbersehen, daS diese nicht nur darin be-

stehen kann, der Praxis ihre "Handwerksweisheit" auszutrei-

ben und an ihre Stelle Ableitungen aus theoretischen Ein-

-chten zu setzen, sondem daS vielmehr die Schwierigkeit

darin.besteht, Kommur und wechselseitige Fritik von

Theorie und uwerziv praktischer Erfahrung möglich

zu machen: und die 'Ia-1:.jke; zu dieser wechselseitigen Kritik

systematisch zu entwjckeln. Wird dies nicht berticksichtigt,

dann gerRt man genau in jene3 Dilemma zwischen empiristischer

Situationsorientierung und "concept overkill", das die Ent-

wickiung der -otccol-Materials-Bewegung.beherrscht zu haben

scheint, Ziel ist nicht die Aufhebung der "inferential distance",

von der Ph.G. Smith (1973) spricht, sondem ihre Beherr-

schUeg und Nutzung Or die Zwecke der Praxis wie der Theorie.

Aus da- Leiden an der Unfruchtbarkeit des Theorie-Praxis-

Sezugs untergegenwartigen Bedingungen von Lehrerausbildung

und Ildungsforschung fUhrt aber auch nicht die Forderung
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nach unmittelbarer Einheit von Theorie und Praxis, mach Per-

sonalunion von Bildungsforscher und Lehrer heraus. "This is

confusing because while the first claim (without practicc

there can be no theory) is true, it is only true in the

sense that there has to be some practice or other for theory

to be possible. But Clark wants-ta say more than this -

namely that it is logically necessary for all theorists to

be practitioners. This is an astonishing thesis. The point

of all my analogies was that this is not how we normally

speak of theory and practice. In other contexts it is usual

to regard knowing about something and being good at doing

it as p.m different things, and to treat the theory of the

knowing as distinguishable from the theory of the doing"

(Earwaker 1975, S.24). So wOnschenswert personale Verflech-

tungen und flexible Uberghnge zwischen beiden Systemen sein

mbgen, Forschung und Schulpraxis heben els institutionali-

sierte Einrichtungen notwendig eigene Zielsetzungen und

Wirklichkeitsperspektiven, die sich auch gegen des Wohlmeinen

der ihnen angehbrenden Personen durchsetzen und daher auch

nicht von diesen her prinzipiell aufgehoben warden kbnnen.

Auf dieser Ebene wAre auch der sogenannte "Praxisschock" zu

diskutieren, um Ober die phanomenologische Diskussion der

Verschiebungen in den analysierten Einstellungsdimenionen

hinauszugelangen. "Man khme dann zu dem nicht sehr Uber7

raschenden Ergebnis, del die AuBerungsformen und Handlungs-

weisen derselben Personen im BezUg auf gleiche Frsgen oder

Aufgaben in unterschiedlichen Situationen ,jeweils andere

sind oder zumindest sein kbnnen. In diesem Fall ware vor

allem die Bedeutung der unterschiedlichen sozialen Situa-

tionen fUr das Verhalten und die Einstellungen der Ausge-

bildeten zu analysieren und zwer auf der- Ebene der institu-

tionellen Differenz Universitht - Schule, derEbene der

unterschiedlichen formellen und informellen Sanle,tlonssystemet
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der Aufstiegs- und Selektionskriterien sowie 4er Mechanismen

ihrer AusUbung (und der sie durrhsetzenden Mdchte und Inter-

essen) und schlieBlich der Ebene Differenz zwischen

"theoretischen" Situationen und cun Zwhngen praktischer

Handlungssituationen" (BU-mann 1975, 5.28).

Genauso_wie ffir das Verhltnis zwischen theoretischem Begriff

und Schullaraxis gilt fUr das Verhaltnis zwischen den insti-

tutionel.len TrA ern der Lehrerausbildung und der Institution

Schule, daS der Versuch, ihre Differenzen auf0heben, nicht

weiterhilft, sondern daS diese Differenz fruatbar gemacht

werden muS. Das Thecrie-Praxis-Problem ist nur durch interne

Differenzierung beider Seiten und den Aufbau von Vermittlungs-

ebenen sowie deren enge Koord nierung zu lasenv Das einfache

Uberspringen des etabilerten Systems der wisSenschaftlichen

Arbeitsteilung und der restriktiven Praxisbedingungen, etwa

durch Bezug auf anwemiungs elevante Probleme, MuS auf die

Dauer scheitern, well es unterstellt, die Arbeitsteilung in

den Wissenschaften und im Verhhltnis zur Praxis sei nur durch

gesellschaftliche Interessen und ihnen entspreChende bornierte

Fachideologie und nicht such durch organisatortsche und gegen-.

standsbestimmte Zwänge diktiert.

inili-lt!S011_, set en sie wirksam werden =sen sowohl

nach_der inhaitlichen wie nach der organisatorischen Seite

entwickeit werden. Wegen der Bedeutung unmittelbarer Bozial-

beziehungen, von Normen und Ideologien fUr_schulische Lernpro-

zesse ist der Aufbau entsprechender organisatorischer Vermitt-

lungsinstanzen im Bereich der Schule und der Lehrerausbildung

besonders sehwer zu realisieren. Er dilate sigh kaum in



der Ratio a1lsLerunj von Zweck-M1tte1-Relationen erschopfen

kOnnen und mULite zugleich die Ebene der Problemformulierung

und Zielentscheidungen mit erfassen. Auf Seiten der Praxis

licyL hier das Hauptdefizit in der Lehrerausbildung in dcm

groBen Mangel an personellen, sachlichen und konzeptionellen

Ressourcen fill' den Dereich unterrichtspra%tischer Ausbildung,

die ihrem Anspruch nach von der Praxis her die Vermittlung

zur Theorie zu leisten hatte. Von der Seite der Hochschule

her zeigt sich das institutionelle befizit im Mangel an

stabilen und durchsetzungsfahigen organisatorischen Einrich-

tuncLen, die Forschung unter den spezifischen Gesichtspunkten

theoretischer, praxisbt 'Igener Ausbildung auf die Schulreali-

tat beziehen könnten, 6e1bst in den USA, wo im Zusammenhang

mit der Curriculumwelle eine Vielzahl von Vermittlungsinsti-

tutionen entstanden, die Forschung und Entwic lung anf Schul-

realität beziehen sollten, hat dies fUr die Lehrerausbildung

nur geringe Konsequenzen gehabt: "The studion concluded,

that there were very few effective relatio ps between the

R&D network and the personnel training network" ldridge

,u.a.1974, S.706).

Inhaltl ch pragt sich die Entwicklu ng von Vermittlungsebenen

in unterschiedlicher Richtung aus, erstens in der Erweite-

rung der Themenkomplexe und wissenschaftlichen Bezugssysteme

im Ausbildb-,4sprogramm (vg1.3.1), zweitens in Veranderungen

der konzeptionellen Grundlagen der beteiligten Wissenschaften,

bzw. der Herausbildung "neuer, starker.anwendungsbezogener

Forschungsrichtungen (vg1.2.1), drittens schlieBlich in

Formen der Simulierung von zukanftigen Praxissituationen, die

mit reduzierter Komplexitat arbeiten und die Fahigkeit zur

Beherrschung realer Situationen sukzessive und systematisch

aufzubauen versuchen (vg1.3,2 bis 3.8).
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Mit Fragen der thuffidtiachen Ausweitung haben wit- es etwa

in der Diskussion um das erziehungswissenschaftliche Bo-

yleitstudium zu tun, insbesondere wenn man seine Aufgabe

such in der Vermittlung innovationsstrategischer Qualifi-

kationen sicht, die Kenntnisse der organisatorisch-politi-

schen Rahmenbedingungen von Bildunqsreformen, der involvier-

ten gesellschaftlichen Interessen, der Moglichkeiten und

Grenzen der Verfahren ftir die Organisierung von Problem-

formulierungs- und Zie1hi1dungsproz,tssen, des Managements

ovativer Entwlcklungen und der wirkung unmittelbarer

Interaktionen und subjektiver Dispositionen auf Innova-

tionsprozesse einschlieSt. Will man dabei "die Verselb-

standigung der gesenschaftswissenschaftlichen (innovations-

strategiF,2hen) Qualifizierung gegentiber der didaktisch-

methodisr.hen verhindern, die in der Regel nur zur praktischen

Irrelevanz der ersteren fiihi" (Reck 1974, 9.266), so wird

eine entsprechende Erweiterung der Themenbereiche in den

didaktisch-methodischen Ausbildungsteilen notwendig.

SpAtestens hier machen sich d e Grenzen thematischer Ver-

schiebungen bzw. Erweiterungen die nicht von entsprechenden

konze- ionellen Umgestaltungen be-'

Die ,tvi ligkeit solcher Transfo

Kap.. ("Unterrichtsbeobac

t werden, bemerkbar.

ionen ist etwa im

j") in der Insuffizienz

der ....ditionellen Paradigms ;r .3thesenprilfenden

empirischen Sozialwissenschaften orientiert: Beobachtungs-

verfahren deutlich geworden. Fill! die Fachdi6,Axtik zeigt sie

sich in der Schwierigkeit, sozialwissenschaftliche und

fachliche Einsichten aufeinander zu beziehen. "Es ist aber

unsere These, da8 die mangelnde BerUcksichtigung des inhalt-

lichen Aspekts mathematischer Lernprozesse die fruchtbare

Aufarbeitung gesellschaftswissenschaftlicher Einsichten ge-

nauso behindert, wie umgekehrt ein Ausblenden der psycholo-

gischen und sozialen Voraussetzungen soicher Lernprozesse

nur zu einer Fetischisierung der Fachinhalte und damit eben

nicht 711 ihrer Aufarbeitung far die Zwecke des Mathematik-

unterrichts ftihrt. In der mathematikdidaktischen Literatur
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arb en sich diese beiden extremen Standpunkte oft wechse

seitig zu, so sehr sie auf den ersten Buick einander ent-

gegengesetzt zu sein scheinen" (Otte 1974b, S. 20).

Die Vermutung liegt nahe daB im konzeptionellen Bereich

gegenwartig einer der entscheidenden Engpasse für die Ent-

wicklung einer praxiswirksamen und auf Demokratisierung ge-

richteten Lehrerausbildung liegt. Dies zeigt sich gerade in

radikalen Versuchen, das unfruchtbare Nebeneinander von

Theorie und Praxis zu Oberwinden, wie sie in den USA etwa

mit Protocol Materials und CBTE versucht wurden. Wird bei

dieser immer wieder die mangelhafte Forschungsgrunelige für

die Ableitung und Formulierung von Lehrerkompetenzen be-

klagt, so zeigt sich bei jenen die Schwierigkeit, die empi-

ristische Fixierung des Begriffs an cUt.e Praxissituation

aufzulinen, ohne den produktiven Bezug zu ihr zu verlieren.

Wie die Er hrung,A1 in Schweden zeigen, we die Beziehungen

zwischen hrerausbildung und LehrerausbildungsforscLung

auBergewohnlieh intensiv und differenziert sind, fUhren die

konzeptionellen Probleme dazu, daB Komm-nikations- und Infor-

mationsschwierigkeiten sich als ungleich zahlebiger erweisen,

als urspriinglich erwartet wurde. Auch die Entwicklungsrich-

tung,:die die Simulation von Praxissituationen in der Aus-

bildung anstrebt, dUrfte in ihrem Fortschritt, wegen der

groBen Selektionsprobleme, vor die sie sich gestellt sieht,

immer wieder auf konzeptienelle Schwierigkeiten stoBen. Die

AusschOpfung des Potentials, das in der Uberwindung eines

ausschlialich auf die Vermittlung kognitiver Fahigkeiten

gerichteten Ausbildungsgangs und der Entwicklung von Ver-

fahren des Verhaltenstrai-ings sowie des Erwerbs "sozialer

Kempetenz" liegt, hat einscweilen hier ihre Schrenken.

Mit der F ablierung von organisatorischen und inhaltlichen

Instanzen zur Vermittlung zwischen Theorie und Praxis in der

Ausbildung wachst das BewuBtsein von der Diffenziertheit des

Qualifikationsprefils des Lehrers. Es gehbren dazu sowohl
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fachliche Ko petenz, wie Kennth sse und Fertigkeiten zur

Realisierung von Lernprozessen, wie die Fahigkeit, sich

aktiv zu den sozialen Bedingungen der ei(Tenen Tatigkeit zu

vcrhalten. Mit eincr solchen Aufzdhlung von Qualifikations-

dimensionen, wie sie unter anderen theoretischen Perspek-

tiven etwa Handle und Lunmann/Schorr versucht haben ivgl.

Luhmann/Schorr 1974, S.5 ff; Chr.BAndle 1972, S.75 ff), ist

aber nur ein erst( Schritt getan. Die zentralen Schwierig-

keiten liegen namlich in der Abgrenzung der Dimensionen

voneinander 'Ind in ihrer Verbindung. Wie wir gesehen haben,_

kranken int vationsforscnung und Curriculumtheorie an ihrer

Trennung, wichtige Probleme fallen dabel unter den

Tisch. Fdr die Qualifikationsdimensionen wiederholt sich

diese Spaltung im Auseinanderfallen von fachlich-didaktischer

Kompetenz und den Qualifikationen, die sich auf die Berack-

sichtigung und Verdnderung crganisatorischer und sozialer

Rahmenbedingungen beziehen.

Ote Vermi tlung der beiden unterschiedlichen, welter oben be-

handelten Beztige zwischen Theorie und Praxis in der Lehrer-

aosbildung, die die Bauptschwierigkeit far die Entwicklung

der Fachdidaktik L. ste1t, umgreift ebenfalls alle ange-

sprochenen Qu..=lifiationsdimensionen. Das zeigt sich etwa am

Verhaltnis zwischen der Aneignung von Fachinhalten und der

Vermiitlung impliziter Gesamtvorstellungen von Schule, ihrer

sozialen Funktion, ihren Relationen zu Wissenschaft, Produk-

tion und Politik. insofern mit den Facniniten immer zu-

gleich eine spezifische Selektivitat in dor Wirkilchkeits-

sicht und bestimmte Perspektiven der Veranderung dieser

Wirklichkeit verbunden sled und die Inhalte nur in dieser

Verbindung adaquat angeeignet werden kbrinen, sind diese an

der Zielorientierung und der Bildung von Gesamtanschauungen

zur Begrandung solcher Orientierungen beteiligt. Soiche Ver-

bindungen bewuBt zu realisieren, verlangt vom Lehrer die

Fahigkeit zur Integration sehr unterschiedlicher Qualifika-

tionen, und diese Integration maBte in dor Lehrerausbildung

vorbereitet werden= Gerade hier machen sich die konzeptio-
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nellen Lacken aber am starksten bemerkbar.

m Theorie-Praxis-Feld der Lirerausbildung ist eine gewisse

Skepsis gegenilber -rgeizigen orqanisatorschn und inhalt-

lichen Integrattonsversuchen am Platz, die entweder, wie die

einphasige Lehrerausbildung, die konzeptionellen Wurzeln

vleler organisatorischer Probleme ganz ignorieren oder, wie

&is Projektstudium,die objektiven Zwange und inhaltlichen

D-fizite, die einer Integration im Wege stehen, unterschatzen.

"Obviously ae ldvan'ed integration of studies and Leaching

practice is doomed to failure. The practice of details and

parts before the trainee has acquired a sound general view

of his subject, of the subject matter involved and of the

potentialities or limitations of the latter as a means to

the personal development of the pupils, can easily result

in mechanical and rigid teaching behaviour during the practice

period. Advanced integration in this sense is also a dubious

proposition because the trainee's studies would acquire a

short-term objective ganged exclusively according to what

was useful for the moment. A constant preoccupation with

'useful' things is liable to result in a fragmentary view of

the subject and in a simplification of issues." (OECD 1974b,

Weitgespannte Iritegrationsversuche im Lehr _ausbildungssystem

der Bundesrepublik stimmen zusatzlich skeptisch, well gerade

das bundesrepublikanische Bildungswesen durch einen extremen

Mangel an Vermittlungsinstitutionen gekennzeichnet ist und,

wie das Schicksal des Bildungsratsvorschlags zur Binrichtung

regionaler padagogischer Zentren zeigt, wohl auch auf abseh-

hare Zeit bleiben wird. Die Defizite im Bereich der Curricu-

lumentwicklung und Bildungsforschung sind oft genug beklagt

worden und weisen auf Lacken hin, die den inhaltlichen As-

pekt der Vermittlungsproblematik betreffen. Die Frage liegt

daher nahe, ob das Seheitern entsprechend-ehrgeiziger Inte-

grationsversuche, wie es deren Vertreter heute in wachsendem

Ma8e konstatieren (vgl.P.M. Milner 1974,zum Projektstudium

in Mathematik vgl, Hinrichsen u.a.1973, S.23), nur auf die
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wachsende Reformfeindschaft der ntaatlichen Bildungs-

polittk und nicht auch auf die Undifferenziertheit und

mangelnde Durcharbeitung der Konzente zurilekzufUhren

ist, die eine solche Integration beqrUnden sollten.
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Fact scu uud Awhieduan vett Mat cmati l:Zelociim

"There was a time when the statement, 'I teach children

not subjects', was music to my ears and a positive indication

of a dimension of educational philosophy I highly endorsed.

I still feel that way but I must confess that recently

have been somewhat alarMed by what I sense on occasion

to be a de-emphasis of solid intellectual achievement.

Our movement toward such commendable goats as child-oriented

programs, humanistically based curriculums, personalized

school experiences and open classrooms are not to be denied

as worthwhile educarienli directions. The tragedy is that

many regard solid intellectual achievement as the enemy

in this guest" (Hagen 1973).

a

Dies schre bt ler amerikanische Lehrer O. Hagen, und die in

seiner Feststellung beklagte Oichotomie ist eine der wichtigsten

unter der F011e von unverbundenen CeeensHtzen, weiche die di-

daktische und padagogische Diskussion beherrschen und jenes

bekannte Auf und Ab des pAdagogischen Meinungsstreits um

die adtiquate UnterrichtsweLhode hervorrufen. Will man dsher

eine Perspektive fur die Analyse der gegenwartigen fach-

issenschaftlichen und fechdidaktischcn Ausbildung gewinnen

und Vorschl5ge far ihre weitere Ertwicklung machen, ohne

ii dieso unvermittelten GegensMtze zurUckzufallen, so

kommt man nicht umhin, neben der Analyse soezieller Pragen

der Lehrerbildung auch orondsAt1fehe Prohiemo der Rolle

der_UnteriinLocmenstiThde und.der Bedeutung der Inhalts-

auffassunq lUr die Unterrichtsgestaltung, zu behandPln.

Dabei wollen wir nicht zum x-ten Male die Themen auf-

zZihlen, die Inhalt der fachwissenschaftliehen Ausbildung

der Lehrer sind, zumal diese Uberaus zahlreichen Beschreibun-

gen der Lehrinhalte im wesentlichen alle Ubereinstimmen (vgl.

A. Bishop 1972). "The senior high school teacher's content

preparation is little changed from the 1960's except that

more recent graduates are more likely to have worked with

computers, are more likely to have taken courses in

prObabiliLy and statistics and perhaps combinaterics, and
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may have h_en exposed to some serious w, .0 ric-70Lin9 or

modelling" (NACOME-Report 1975_ 65). A. aeTie oeist

zu Raeht auf die "relative Konstanz" 0 r I ,blichen

hin, dio durch den Entwoklungsstand Jor mathe:noti-.

Wissenschaft bedingt ist, und analoge Konsequer2e bon

auch im Hochschulheroich Geltung: "I am sure tho_ mon-y

OF our teachers look on our new curricula as a. revolution

in school mathematics. In a sense this is correct, but it

is merely a small aspect of a revolution in mathematics

_elf which has been going on for a century and a

Taere are two important observations which now need to

be made. The first is that this revolution has been

successfully concluded. The secohd is that no new revolution

is clearly in sight. Even if the first stirrings of a new

revolution might be taking place in mathematical research,

its effects could not appear in the pre-college program

for generations. Consequently we can agree on the broad

outline of the content of the mathematics curriculum for

the schools. This content- is well enough known that

need not spell it out here 'n detail" (Begle 1969).

Wir glauben allerdings, daB diese Besch eibung eine Reihe

von ungelbsten Fragen und Problemen aufwirft, die einer

wissenschaftlichen Analyse im Rahmen des Dreiecks 'Cesell-

schaftssystem-Wissenschaftssystem-Erziehungssystem' be-

dUrften, den Rahmen unseres Themas aber Uhersteigan-

Wir befassen uns dementsprechend im folgenden vor allem

mit der Frage, wie muB das Wissen des Lehrers um die Gegen-

stande des Unterrichts beschaffen sein muB, welche Auffassungen

vom Unterrichtsinhalt entwickelt warden mUssen, damit dessen

Zusammeehang mit dem Enterrichtsgeschehen in seinen ver-

schiedenon Aspekten ',raesgearbeitet und praktisch besser

boherxscht werden kann. Die Bedeutung dieser Frages-i,ellung

'r die Unterrichtspraxis und fUr das Selbstverstandnis des

Lehrers ergibt sich daraus, daB bis heute die Beziehungen

zwischen verschiedenen Lehrergruppen, insbesondere zwischen

don Grund- und Hauptschui_Lehrern und den Gymnasiallehrern,

enseheidend durch GegensAtze in den Aspekten der Selbstauf-

9 0
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fassung gepraqt sind, weiche sich aus unterschiedlichen

Standelmkten zur Bedeutuno d.fr Fachwissenschaft fUr die

Vitiqkeit des Lehrers ablcLten. Wenn heute einerseits die

mOhsame und schwieritie Horausbildung des Fachlehrerprinzips

far den Eiamantarberoich und andererseits die padagogische

Pro essionalisierung der 1-2hrer der Sekundarstufen, die slab

ins esondere im Gymnasialbereich traditionell als bloBe

Vertreter einer Fachdisziplin verstanden, zu SchlUssel-

problemen der Lehrerbildung werden, so ist doch fUr die

Lehrorbildung die von uns anvisierte Synthese fachwissen-

schaftlicher und pa6agogischer Kenntnisse und Einsichten

nu Ober den Weq einer angemessenen Inhaltsauffassung zu

err:lichen.

gehen von der These aus, daB alle Differenzen didakti-

methodischer, oder padagogischer Art und elle unter-

schiedlichen Anschauungen bezUglich des Unterrichtsziels

unterschiedliche Standpunkte zum Problem des Inhalts und

seiner Entwicklung als Theorie und Methode implizieren.

Aus ihr ergibt sich als,Aufgabe, eine Auffassung vom Unter-

richtnjnhalt zu ent -ickeln, die in integrierter Weise den dynam

sL7hen und den systematischen, den operativen und den objektiven

-akter des Wissens sichtbar werden Ian und die auf die-

ser Grundlage dem Lehrer erlaubt, die determinierende Rolle

ichtsgegenstande aucl-, in pMegogisch-psychologisch

engeme--eler Weise zu gestalten.

wir können die Verwunderung In dem fol enden Zi at n T.W.

Eason Ober die Vernaohlassigung dieses Aspckci in de

tra-Jitionellan Diskussion zur Reform dex hreenildurl Aur

teilen: "It is odd that for so long anyone should hav

conceived of education studies as specialized along the

diimensions of, first the sequential-development of children;

and then of the four now conventional 'disciplines' (MIS);

yet overlooked what schooling' means to ordinary folk - the

content of instruction and learning, the intellectual skills

and conceptualizations which make up the texture and fabric

the growing and educated mind. Because, when all is

said and done, the unifying area, the starting ooint and

90 9 1



touchstone, m cur 'culum. It would make a fascinating

subject in intellectual history (or the sociology of

knowledge) to trace the rise and decline of that ind ffe ence

to content, that rejection of the notion of preci,ce ved

subject-mat er, curriculum, which lies (but only jus ) in

the immediate past, and made this omission even conceivable"

(Eason 1971, S. 92).

ErkLirungen fOr dies n Ta bestand e_geben ,ich a - der

Forschgjslacre in der Pic1acjoqIk und Didaktik. Die situation

ist in dreifacher Uinsicflt uI3Crt unbe.fri -7and,

- Die mathematikdidaktik und mathematisch' Aculument-

wicklung haben sich bis in die allerjill! .-cgangenheit

hinein nicht um eine Theorie und Praxi,.L f;A. 'ehrens

und nicht um den Lehrer als zentrale Ficrur gekOmmert.

Ein einziger Blick in die mathematikdidaktische Literatur,

die, selbst wenn sie sch explizit als Ausbildungsmaterial

verstanden hat, immer von iernthcoretisch begrUndeten %

unterrichtsmodellen und nicht von Elementen einer Theorie

des Lehrens ausqegangen ist, geniigt, mm das festzustellen.

Erst in jungster Zeit gibt es Anzeichen fUr einen Mandel

in d eser Hinsicht. "It is now becoming more clearly

acknowledged that the teacher's role in curriculum

development is central. The teacher's status as a

professional must be observed and it is a mark of a

professional that he is prepared to make decisions and

to accept responsibility for them" (Howson 1974).

Der ungeheuer ausgebreitete Bereich des ' esearch on

teaching' hatCsich in keiner Weise um die Inhaltsproblematik

gekUmmert. Dazu schreiben Dunkin und Biddle, die ihr eigenes

Werk wohl zu Recht als den ersten umfassenden Text betrach-

ten, der sich ausdrUcklich und ausschlieglich mit diesem

Studium des Lehrens befaBt (vql. S. VII) , folgendes:

"Given the importance attached to the intellectual aspects

of schooling, onr. might expect that research on cognitive

processes tn claf, ,oms would be at least as prominent

as research on soc:31-emotiona1 characteristics. Such is

not the case, however. The 1963 edition of the Handbook

9 2
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of Besearch_on ",- h nc ... contained chapters on Lhe

personality of teachers, the measurement of noncognitive
variables in research on teaching, social interaction in

the classroom, and the social background of teachers - but

nrc on cognitive aspects of teaching. Indeed, there

o one entry pertinent to this topic in the entire

ndex of the handbook" (Dunkin/Biddle 1974, S. 232).

niq haben sich die soziologischen Schulen, die

den gest Aschaftlichen Charakter der Produktion, Organi-

ion L A Verteilung von Wissen untersuchen, mit Fragen

tJcr Tunktion des Wissens im Bildungssystem beschdftigt:

,=most total neglect by sociologists of how knowledge

selected, organized and assessed in educational

institutions hardly needs documenting" (Young (Hrsg.) 1971,

19; vgl. auch Fsland 1971, S. 72).

Als dritter Mangel ist zu vermcrko Hbersezung

von "research on teaching into research on teacher education'

(Cyphert u.a. 1972) fehlt.

DaB die so charakterisierte Forschung ors aunlich wirkurL -

los fUr die Unterrichtspraxis geblieben ist, zeigt etwa

die Masse an empirischen Ergebnissen zum Lehrerverhalten,

die Ahlbrand und) tker zusammengetrngn haben. "The

studies that have-!efen reviewed show a remarkable stability

o lassroom verbal behaviour patte,;ns over_ the last half

cel...-Y, despite the fact that each successlve generation

of educational thinkers, ri,, motter how else they differed,

has condemned the rapid-fire, guestion-answer pattern of

instruction ... If the recitation is a poor pedagogical

method, as most teacher educf-ors long have h'7'i-,ved, why

have they not been able to doter teacherF '
,- -,Il

(vgl. Ahlbrand/Hoetker 1969, S. 163).

Es liegt nahe, diesen Mangel an Wirksmnkeit einer reduktioni-

si;Lcten, 1-1e3 psychologisierenden Sich',: der Problome zuzu-

schreiben, die den institutionellen und inhaitlici bestimm-

ten Charakter des Unterrichts verfehlt: "Educational psych logists

tend to regard the links between learning and teacLing

9 3
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as strong. Reduc -ionalistically viewed teaching simply means

the arrangement of external conditions for learning.., derived

from psychological knowledge of the le rning process. ... But

... we must begin to doubt the claim that teaching as

a phen menon can be reduced to a psychological process"

(Kallcl/Lundgren 1975).

Wendet man sich jedoch andererseits den eng am Inhalt orien-

tierten didaktischen Konzepten einer "fachlichen Analyse

des Stoffes" zu, so stellt man fest, daB sich alle in

konzeptionelle und praktische Schwierigkeiten verstricken:

Der "Struktur der Disziplie"-Ansatz stöBt auf die Komplexi-

t8t und Komplementaritat der anzueignenden theoretischen

(Grund-)Begriffe (vgl. Otte 7974a); der problem- oder an-

wendungsorientierte Ansatz entdeckt platzlich, daB rele-

vante Probleme nicht einfach Sachbeziehungen sind, sondern

hochkomplexe Produkte einer Entwicklung, die soziale und

gegenstndliche Beziehungen in ihrem gegenseitigen Zusr. n-

hang beinhaltet (vgl. Mies u.a. 1975); der subjektiv-br-

etische Ansatz "process as content" st6Bt auf das 1:1em
des Zusammenhangs von Methekle und Theorie, von Strategie

und Geeeastand (vgl. H. Weyl 1966, S. 206) und der exeplari-

eche ar tz schlieBlich, der das Allgereine im Besinderen

aufeel', e Lassen mdehte, gerat, wenn er die Gegensdt_lich-

keit \run Allgemeinem und Besonderem nicht berticksichtigt,

in piristisc n Reduktioniumus, der die Einheit

des men-,f ErYc_.etnisprozesses zerreiBt und Uber das

Lehren 'ften inhaltlich kaum hinauolcommt.

Kern der angesprochenen Schwieriqiten ist eine verkUrzte

Sicht des Zusammenhangs der verschiedenen Aspekte des

Unterrichtsgegenstandes und seiner Beziehungen zur Wissen-

schaft und ,,eeeilschaftlichen Praxis. Daraus resultiert

jenes Auf und Ab der pddagogischen Nethoden, dessen

traditionsreiche Geschichte A. Rash in den Mathematik-

bUchern des 1b;, 19. und 20. Jahrhunderts verfolgt hat.

Sie schreibt zusammenfassend: "Various aspects of the cou

contenc have remained with us through the centuries, but

9 4
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more remarkablo is that some Iethods of presentation have

rema ned unchanged" (A. Rash !;i:.;, S. 435). Das Dberleben

derartiger Methoden aufgrund eines Abwechselns padagogischer

Moden wird wie folgt erlautert: "The current popularity of

discovery learning, the i!-Iductive method, and the spiral curri-

culum in education lead us to suspect that the Presentations

of Ward (1719; d. Vorf.) and Davies (um 1850; d. Verf.) wore

found more satisfactory ir that the students understood the

theorem better or appreciated its usefulness more if the

laborious attempts at multiplying binomials raised to various

powers by brute force was tried first" (A. Rash 1975, S. 434/35

Es lieBe sich leicht zoigene daB der prominente

schon altehrwUrdige Methoden reit um verv

und 'expesitory teaching' durch unters. .che Inhalt=;-

auffassungen bestimmt war (und ist). Zwei lentheoretische

PoSitionen (namlich die von Bruner bzw. Gagn'e), die zur

BegrOndung dieses Streites dienen muBteu, vergleicht Shulman

in einer zusammenfassenden Darstellung. "The imnlications

for the sequence of the curriculum growing _ om these

two positions are quite different. For Gagn6, the highest

level of learning is problem-solving; lower levels involve

fncts, concepts, principles, and so on. Clec..rly, for Gagne.

t:le appropriate sequence in ler:ning is in terms of the

diaclram below, from the bottom up. Ohe begins with

irnple prereguisites,alm.i wcrks up, to the complex capability

sought."

"For Bruner -the same diagram may be appopriatt, but the

direction of the arrow would bc ch,a has 'he learner



begin with p_lof:17. _:),Lng. Once confronted with a problem

whether embedded _a the materials of instruction or directly

presented by the teacher, the learner will be led to move

back through the hierarchy to form the needed associations,

attain the necessary concepts, and, finally, derive the

appropriate rules for solving the problem." "While for

Bruner 'knowing is a process, not a product', for Gagne,

'knowledge is made up of content principles, not heuristic

ones'. Thus, though both espouse the acquisition of knowledge

as the major objective of education, their defin tions of

knowledge and knowing are so dinparate that the educatie,-.

objectives sought by each scarcely overlap" (Shulman 1968

und-1970).

Es ist verstMndlich, da8 angesichts einer derartigen Sach-

lage sich im folgenden eigene konzeptionelle Vorstellungen

und Berichtspunkte zu einem insgesamt doch nur sehr vor-

laufigen und lUckenhaften Ergebnis zusammenfUgen werden.

Die oben gegebene Situationsbesetweibung impliziert natur-

lich nicht, &a/3 dzs dort entwickelte Problem nicht gesehen

wird und sich in der Literatur nicht eine Reihe_von Hinweisen

darauf finden lassen. Sie finden sich auch in dei: psycho-

logisch orientierten Literatur. J.A. Easle!i schreibt bei-

spielsweise: "We can say ... that the demand will be an

increased ability to perceive opportunities far teaching

which will depend in turn on developing teachers' concep ions

of mathematics and the teaching of mathematics ..." (Easley

1975). Auch GOodlad sieht das Problem, er betrachtet es

allerdings mehr kuder weniger ein bloBes Transformations-

problem,vorliegenden Wissens flit' den Gebrauch der Schiller,

wenn er auch diesen Standpunkt in ge isser Hinsicht schon

liberschreitet: "Teachers have found that psychological

principles miist be translated into implications before

they are useful. Similarly, one can become a student Of

history, chemistry or the fine arts without giving enough

thought to the relation of his field to teaching. ... The

teacher must be both a student of content organized for
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Irlrrrvdl I n and on organlypr ot content lor instruction.

... In 1arrr moa urn, the adequacy is dependent upon the

Adequacy of the itqiui t1nq framowo npan of control -

dvoloped hy Lho teochot. ... A to( limited or an orroneciun

view of corannt kacher sp,:in of control de

All but Ihn rentIno ninth-0_ of an education" ((loodlod

[ (vol, -in 19 N , rfdond 1971,

r -11A/Londqr,n hh7,, ttto_,n u i 1975) gewinnt vincn Zugani

z ti dem PrehhTi nhor onion r!'iAtiV urnl an !louden nozialwinsen-

schottlich htirrindeten Annotz, der die inhaltliche ond
qozialo Detrmination dec.- nntorrichtnueschehEmn ntarker

InA,7mt. Die intoritlon die aut alone tragenden Grundhe-

ziehungen ateigerichtet honint hi der folcienden Kon-

Irastierung dos eicinnen gecienilbor einem blori psycholoqi-

sierenden ilerangehen durch Kallos und Lundgren (1975)

gut zum Ausdruck: "Tho main assumption quidtro educational

Nqchologists seems to he that educational prOblems may

ho roduccd to rwicholoOcal ones. WQ would suggest

a more diroct approach. Such tin aoproach should focus

on the relations of what is taught, not to drives

or motivational constructs, hut

knc xlgo And life situation."

n zontra

t. o the student present

in rttesorn Zusammenhanq 1st das des

ItrarJo. Bornstein sc retht da7A1: "... frame ref

dogree of control teacher and pupil possess over the

nolo on, organization and pacing of the knowledge

trann itted and received in tile pedagogical relationshf

nitcLri 1971, S. 50). Dicso Aussage lesime-ntieren Kal os

und Iundq ron folgendermailen: "In our writings we have used

the concCnt of iraino to cover other aspects of the constraints

on tho pnd,-iqnqi cii relationship in the classroom, too. We

quite agroe, however, that content Frames aro of prime

impr,rtancn in tho estahlinhmcnt of rules operatino in the

ng pro7ess. The classification and framing of

kno ledge (contents), using Bernstein's (1971)
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expliciti rof lout the Image (if wan and Lhc. vcry concf:Vt

of knowledue applied within a partlettla -ati al nystem"

(Kallos/Eundqron

1,,1 n an, Konzept_ W.f. nehr =Hin'ic.fher Firikt:Lor wi rd cIurrh

don 'forml iti ,, 'Problemo ills Variablen (vgl. Mien u.a. 1975)

fum Au!..1 w--k I,4-,riwIrl .

L5lan vernueht ein AuP.(.:ttit Instrn ive

"ni toochinq )d learning, not_ with but as the

organization of kn ," 73). Er 2!oigt., wie viele

Widagoginch-psychologi che Pragen ihren eigentlichen /cern

in bentimmten lionzeptu LisJerunqen des Wissens finden.

zwolte macht. die Bezinhung zwischen "Perspek-

tive des Lohrens" und "Charakter des Wissens" zum zentralen

Punkt .

Ein anderer Kt-cis von Erörterungen unserer Fraqestellung

kommt aus deM Bereich der phiJosophy of education. Bei

Paul U. Hirst (1974) findun sich etwa zu unserer Frage-

stellung feigende Hinweise: "Any subject like history or

physics or mathematics is based on the use of certain

logical principles in terms of which 'he explanation and

theories distinctive of the subject azle validated, I refer

here to the logic of historical explanations, of scientific

explanation, mathematical proofs and so on. ... Any teaching

method for the subject must therefore respect the fundamental

loclic(11 principles without which no understanding of the

distinctive form of validity peculiar to this subject

is possible. The logical grammar involved and the various

possibilities for the logical sequence to be used, are

matters for determination by an analysis of the subject

to be taught, not for empirical investigation. How far

these logical features do determine the teaching of a

subject, and areas within the subject, can be worked out

in detail only in terms of the specific content that is

to be taught" (hlirst 1974, S. 13d).
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Schlionlich onthjlt auch dio lm o 'ron Sinno mathomati

iltIak(JseL itairatur wichtige Bomerkungen zur lnhalts-

auffassunq des Lehi:rn ale cl'jriatni sehem Moment in

Nntwicklunt des Lou r/ I,crnhJruz esses. "Mont people who

use mathomatictst as a tool in scionco, industry or commerce

find themsolves, from Limo to time, puzzod hy doubts

aa to the nature of tho I tori al they are usinn, such

doubts are quickly dismtssed i I the mathematical techniques

:ring the required ronuits md if Lhow results make sense

in terms of the material world in which we live and work.

Per Leachers, questions concerning the na of mathematics

are likely to arise riere frequently and a tempts to resolve

thew must novttablk, Ito mere !ii_wtainod in duration" (Baron

1972, S. 2 ).

Da Mathematik ztiqLeich cm wield:Ages Instrument andcrer Wissen-

schaften und der nesellschaftlichen Praxis und eigenstandige

Thoorie 1st und dor Anwendungsgesichtspunkt in jUngster

Zeit immer starker in cn Verdergrund tritt, drehen sich

Diskussionen um die Inhaltsauffassung 115ufig um die Hltirung

des Verhaltnisses von anaewandter und reiner Mathematik.

Dabci kommt allerdings häufia nicht mehr als ein Placloyer

filr die Botonung eines der beiden Aspekte auf Kosten des

anderon heraus. So beschreiht Ormell Renktionen auf sein

Konzept (vql. 1972a) folgendermanen. "A number of teachers

have remarked to us that this approach seems to emphasize

applied mathematics at the expense of pure. In this article

the author wants to try to deal as constructively as

possible with the crtloism of project's approach,

and to throw some light on the role of pure mathematics

within the philosophy underlying the approach" (Ormell 1972b).

Dan diese Beziehung zwischen reiner Lind angewandter Mathe a-

tik zentrale Bedeutuncj fOr die Inhaltsauffassung und die

Reform des Mathematikunterrichts hat, unterstreicht auch

Baron (1972): "If we introduce modern mathematics into our

schools is it because we are interested in new content and

more power ul applications, or is it because we are
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in rested in nw metiodm and now w ys uf Lii ink I ng about

mathematics? What, in Fact, are the aims ond purposes of

mathemattes Leaching? Unlenn we qtve eome careful thought

to such questions our teaching in likely to remain at a

mediocre level and our day-to-day procedures will he

based on tradition, convention and imitation, We will

never have the courage to initiate reforms or to break

away from the practices.of our predecessors" 21/22).

Wic aii dom n en tonal inngesamt hervorgeht,

scheint sic h in wachnendem MaBe cif; Konsens im Hinhlick

auf die

Hedeutung der einzelnen unterrichtsfAcher fUr die Er-

forsc_191 kognitiven Prozesse wie der soz alen
Interaktion im Unterricht herauszubilden, im Sinne einer

Optimierung der Unterrichtspraxis. "There is a growing

literature supporting the notions of subject-matter

specificity in the structures of knowledge and form of

learning; it also supports the problem- Or case-specificity

of processes of judgement and decision-making. Although

the 'psychology of school subject' originally enjoyed

its greatest popularity in the 20s and 30s, there is

a qrowing sense among educational theorists that our quest

for universal subject-independent, theories of learning

and instruction has been hampered by ignoring the very

real differences among the subject matter areas to he

learned" (National Institute of Education 1975, S. 28).

anz d ur Fachin und der spezifischen

Auch in neucren Konzupten und Verfahren zur pr isnneren

Gestaltunu der Lehrerausbildung drUckt stela diese Tendenz

in gewissem Umfang aus. Tin Bereich der empirischen [inter-

richtsforschung, die sich im wesentlichen auf uneigentltche

Modelle g1eichmA6iger Kategorienbildung far elle Phasen

und fill* fast iede Art von Unterricht stUtzt, gibt es vor-

wiegend inhaltsneutrale Beobachtungs- und Analysemodelle.

!Mese nehmen Kategorisierungen vor, die nich nicht am

Gegenstand des unterrichts, sondern eher an seinen

sozio-emotionalen Charakto6ka orientieren. Dabei ist
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nicht et:nautili -h Ar

wendung (1#

Ilpwf,rtlehni!W,0 hOi cit Vutr-

tichrn lia-Jrumentn vr'whitch uom tnt errichtn-

ch Ii ing tanght exerted mant:Ive

luonce F.71fIltricy of eccarrLnce ol ail tho riandern

coteloriro rxeept n. intl t coInsla 1 int 1114A-1(7,2.!

the aohject

ee 7 1 I 'nly the mara t,trikina irc1 mportant finding

thies I. kill yi ,,e Dio V,114 kAl

IhWhtUntir;V('Flahr(!n Lmpf

te nainre ol elm:tit-mon interaction itt

holtneatroler Untorti

aidarla "reintn. j.l Detail" (Snanhelf 14 1)

Ink! lediglieh komptexeren UnierntiOtAngn-

do:tinno. Da!: eirntio, :1)e 011 tair den rorithemattkunti-r-

rieht imt-wickolt0 Hnterri rf-thorlh7tehtungttverfahrnn (.':t ii
Prnfor PAI) 1j II. LcIi 1 Ic ln nchon wecien ocinr.:r Varl

vielfalf nur fIr Zwrckv der hypothenenprOfenden Forschung

einseizen. l)n Unterrichtshoobleb(ungsverfahren dieser Art

sich nur fur deskriptive 7,wecke, nicht aber fUr die Planunq

von Un(orrichinverhal(en eignen, in( auch von einer vor-

s(arkten Einbeziehung fachdidakttscher Thcorie nicht zu

warten, daS sic die Praxisunwirksamkeit dieser 1./cr ahren

Uherwinden

Im nercich von Detailmodulion, die situative Ausschnitte

von Unterricht erfassen bzw. 1tuallv einsetzbare Skills

beschreiben, giht es inhoi,tnc'utriln Modelle (z.n. "vorhales

l/erstarken"), die in jeder Art von Unterricht vorzufinden

sind, ebenso wie solche, deren Anwendungshaufigkeit mit

dem Uatorrtehtngogenstand variierte oder in bestimmten

Unterriehtsfachern ilherha.ot nicht vorkommen. Dement-

sprechend werden hei Miereteaching und Mikroanalyse sowohl

fachgebundene, wie such fachneutrale Skills trainiert bzw.

Situationen analysiert. G.E. necker (1973, 22) schreibt dazu:

"Zwar lassen sieh viele Lehrer-lierhaltensweisen zumindest

kurzzeitig in jedem Unterrichtsfach einsetzen, doch haben

einige Teaching Skille fOr bestimmte Facher htihere Role-

vanz." Dies hat Konsequenzen flit' die Lehrerausbildung inso-

fern, als die Kombination von fachgebundenen und faehilber-

greifenden diagnostischen bzw, handiungsorientierten

0
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rigt, II orlon! I richunahli)ingh Will 'I' ra in s Inn-

vollor und offizionter ist. "Intelligomt diagnostic teach n1

of nny subject_ requires that judgment he Intograted rc'-

,;ardinn both student charact ,and prop(2rties of

tho sub)oet to bo learndd. lu qenerol, it will 1.)e

innuificiont to propare Leachers as diagnostician::: and

decision makerti, per no; they must Learn to match their

!,tintogios 01 &mum! and Pu iescription to :Au! specific

characterin the suh aroo In wIt ich they arc

working" (;hu hnan 1974).

Ito WW1-

titen, dio

II II I CO t, ea eine ite ito von N

ausdracklion auf MaAhomatikunterri ht be-

41ohen ftir Individualislurungsprobleme).

1m "cdt,dtwfuo Jr Protocol Materials" von 1975 Hind claw:gen

noch keine auf Mathomatik be2:ogenen Einheiten aufgefUhrt.

Entsprechend dom "Master Coordinate Plan" (s. 3.5), dor die Ent-

wicklung von Protocol f,laterials steuert, gibt es vier

generelle ssen von Begriffen, Ells zentral fUr

don Lehrprozel angesehen werden:

1. Concepts tobe taughtfrom the coneop 1 structure

of the subject

2. Concepts to to ch with- m the ronceptual foundations

of the subject

Concept for professional understandingfrom the human-

istic and behavioral foundations of education

4. Concepts for skillfull toachin --from the human stic

and bohaviorl foundation for professIonal practice"

(Ph.G. Smith 1973, S. 29).

An dleser Auf istung sind verschiedene Dinge bemerkens-

wert. Die Abs cht, Bogriffe aus den fachlichen Inhaltsbe-

reichen selbst audiovisuell zu illustrieren, ist bislang

our fOr die PAcher language, literature, reading and

social sciences in die Tat umgesetzt warden. Dieser Ansatz
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of the

aly (4)en angodeuteto Pro! lematik don Structure

,iplino"-Kumzeptnonnd C5 mon aln t agwOrdin

angosehon worden, ob durch das Training einer Taxonomic

mathomatischer IlrJr f fo Ober don Woq ihror ompiristinchon

Verausehuullehunq 1 Ii Eutwicklunq d:Hunter Handlunqs-

!;trntoqion Im Umq mit dem innaltlichon Aspokt dos linter-

richts oclru tend q fi ic1ert :. n kann. H. ngegon int hOehst

homorkennwort, dan hi r oin Mo tuw inson Uher d i.e inha

ain Lehrgegonstand einqcfOhrt wird,nnierrichin

hol dahingor to I. I t hleihen maq, oh die Vormittlunq iso

Ii0griffc Aneiquunq U 1cues Wissons tauglich ist.

Immorhin hemorken manche PM-Spezialin

dnn Protocot

komplexos theore

dull die Begriffe

orialn nelhot eiuccr ibettunq in cin

idles Netzwerk bodOrfon, um zu "Lhooreti-

c,It-profonsional tnri ght and understanding" h

1973,. 34)

nahme de

r51 dor expliz ton Auf-

Inhalts unter dre Bereiche, aus donen Begri fe

qowahlt werdon, die unter 3. und 4. aufgefUhrten Begriffs-

klassen kein-n Bezum zum Unterrichtsgegenstand aufweisen.

Wie iibiich wird hier der inhaltliche Aspekt nur in Ver-

bindunq mit der soqnitiven Seil:e des Unterrichtsqeschehens

gesohen, seine Au fornuincten In sozialer und psycholoqischer

Binsicht dagegen fallen heraus. Bei der Anwendunq ent-

spredwider Verfahren und Modelle kann dies dazu fOhren,

dull die Lohrer keinen Bliek air die notwendiqe Vermitt-

lung zwischen kognitivon emotional n und interaktionellen

Asnekten deo Unterrichts entwickeln und due zu enge Stand-

punkt° die sich vermittelt Ober die etabli ssen-

schaft _Innisation und -auffassung in fachl chen Soziali-

sationsprozessen an vielen Stollen 'iden, ohne

Korrektiv auf die Gestaltung des linter ichts durchschlagen.

Paohdidaktisch rolevante Begriffe, die sich auf fachbe-

zoqcne Lehrstrateolen beziehen, fallen bier wieder der

fatalen Trennunq Fachwissensehaft/Erzienungswissensehaft

zum Opfer.
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En int klar, (Ian Hir k-mplexero Lelirut. rategton die Alriqtrt

keit vom inhalt t:irker durchschitigt. So sind von den bei

Joyce u.a. (1972) aufgeffihrten teaching models mehr

n Drittel nicht fOr alie UnierrichtsCicher einsetthar.

Per vom Multi-State-Consortium on Performance lased Teacher

Education 1973 herausgegebene "General Catalog a i TeachIng

Skills" legt fOr den P4athrinaL I kun terricht zunichs t Fe igen-

oic

1. To dove lop in the student an awareness of the nature

of ma thoma tic as a legitimate human endeavor.

2. To equip the student with the skills needed to J 1

any career decision which is consistent with his or h

Intel-psi-a and ability.

3. To develop problem solving ability" (Lester 19734

Auf der tiaatu A ?set. 7.1ele werden dann Einzelkompeten4en

s1)oziIlzicrt, die im Rahmen von 3 Grundmodellen des Mathe-

mattkuntorrichts: "expository teaching, structured inquiry

approach, unstructured inquiry approach" beschrieben Werden.

focus is on identifying a core of skills which

enables the teacher to pull together the underlying knowledge

about students, goals, mathematics, and pedagogy and various

external cues to make sound decisions about instruCtiOn"

(Lester 1973, S. 9).

Auch hier ist die Ambivalenz Verhliltnis zum inhaltlichen

Aspekt deutlich: einerseits wird als erstes Ziel der Mathe-

matiklehrerausbldung der Erwerb von "awareness of thcl

nature of mathematics as a legitimate human endeavor" angesehen,

andererseits werden ffir die Gliederung,der .inzelkoMIX Mo-

ilQlle u C;runde yeleyt, die nicht von vornherein oulf das

Fach spezifiziert sind und daher der angegebenen Priori-

trHt schwerlich angemessen Rechnung tragen kftnen. Weorum

es qeht, ist, den Zusammenhang zwischen 'Perspekt ve

des Leh und 'Differenziertheit der Auffassungen

lnhalt' zu entwickeln. Verkilrzte lnhaltskonzeptionen

fiihren im allgemeinen dazu, den Aspektereichtum deS

Lehrens und der Lehrerrolle zu verkarzen und umgekehrt
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roguliert Lind nvpuert die rita nzo -n die Bezie hun-

gen dor verschtedenon Dimen$1onen dor Lehrortatigkeit zu-

einander, Die Schwierigkeit tst dabei, daR die Inhalte

im Lehrtt.ornprozeft eine Doppoirolle spiolen, well sie so-

wohl Objekt als auch Methode dieses Prozosses sind, daft

Begriffo, Theorien urni Wisson Uherhaupt in diesem Proze(f

stets gleichzeitiq gegenstandliche und so tale sowie

anderorReits subjektIve und objektive Bedeutungen repra-

sontieren. Das Wissen hat antiompiristischen Charakter:

ftegriff lohren oder lernen ist nicht vergloichbar

bzw. Uberniihmo eines Dinges. Der Lohre

mutt darter nicht nur die elnzelnon Begriffe (Theorien usw.),

die er vormiLtoln will, konnon, sendern or mufi auch etwas

fiber die Natur des wissenschaftlichen Begriffs bzw aber

don Chara)ztor dor ogriffe al- theoretische Gegenstande

wissen.

Smtbh in seinen sehr cinfbuf3reichcri und in viel_acher

Auflage ersehienenen Buch "Teachers for the Real World" 0.0.

Smith u.a. vorgotragenc Unterscheidung von 'knowledge'

und 'knowledge about knowledge' markiert wohl den be-

wuRtesten und konsequenzreichsten Ausdruck dieses Problems.

Smith's nzeption von 'knowledge about knowledge' enthalt

allerdigs sehr viol Eklektisches und hat entspr-ochend

probleutincho und zwiesp1ltige F lgeentwicklungen go-

zeitiqt,

Cooney u.a. (1975a ) erlutcrn den Ansatz von Smith folgen-

dermal-ten: "It is generally recognized that extensive

knowledge of both subject matter and basic psychological

principles applicable to cla$sroOm instruction are

essential aspects of a teacher's knowledge base. What

is not as readily recognized is the fact that there is

-another type of knowledge that is basic to effective

instruction. As Smith (1969) puts it: 'lt has only recently

been reoognized that there is another -.rt of knowledge

that can influence the performance Of the teacher: that

used in thinking about the subject matter and the logical



operations used mantp 125)'. Und

Smith sett:ft: "To MrdLe the subject mattor of instruction

In certain difficUlt situations the teacher does well to

understand tin elements, its logical dimensions, its uses,

Its relation to pupil needs, and the degree of its social

'neutrality'. Because teachers do not now possess such

understanding, they frequently handle the subject matter

of instruction in superficial ways. ConequonLly, class

discussion )ften auffers from undue vac;UnIless and ambiguity,

from unfounded anl unchallenged claims, from a fa lure

to develop tho atrintficance of the content"'

S. 126).

u a .

'Kn- ledge' und ledge about knowledge' mUssen nun,

will man sic in AUsbildungsprogramme aufnehmen, eine irgend-

wie nFnendrn Form gewinnen. Bei Smith verlAuft die

Unterscheidung ehung von 'knowledge' und 'knowledge

about knowledge' entlang der Linie Besonderes/Allgemeines.

"Knowledge about knowledge in general enables the teacher

to gain this higher and more comprehensive perspective.

This sort of knowledge is built upon more particular

knowledge of the elements of subject matter and the

relations among them, the uses of the disciplines' knowledge,

and the ways their infennation is manipulated and its

dependability deci.ded" (Smith 1969, S. 113).

Um das Probl IntersubjktivIttt vOn Bedeutungen

empirischor Becjriffe 2L1 umgehen, liegt es von diesem An-

satz her nahe, '1<n wledge about knowledge' mit dem

formallogisch kodifizierbaren Wissen zu tdentifizieren.

Entsprechend beginnt Henderson, der im Bereich des Mathe-

mattkunterrichts eine groile Masse auf der Basis der

Smithschen Konzeption koordinierter Forschungen und Ent-

wicklungen vorqelegt hat (vgl. Henderson 1970, Cooney/

Henderson 1972, Cooney u.a. 1975; sowie zur.

Bedeutung der Arbeit Hendersons vgl. Kilpatrick 1973,

s. 7), die Erlauterunq eines Modells des Begrifflernens

mit der aligemein "problematischen" und schwierigen Be-
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ziohung von Pnycho und 1- k: "Tri the firat can, a

concept appears Lo he the set of associations a prson has

with the term that_ designates the concept. TWO point of

view emphasizes the individualistle nature of a concept,

but in so doing it loses theoretical power; it Is not useful

in a theory of teaching mathematics. Oreinaril.V, the

mathematics teacher is concerned about a restriC

ef ossoi.iaiicnii which are ippeond tn ho nvOrlant AF1 to

concept-holders; he is not coneern?d wi th the motJonal

and attitudinal connotations oL the designating express on."

Und or clef inert Flogriff' domentsprechend folgendermailen:

'It seems consistent with the foregoing to regard a verbal

concept as an ordered pair, one component being a

designatory expression, a name, and the other being one

or more rules for using the designatory expre (Some

may wish to say 'meal rather than 'rules k: or using'.

But meaning is not a welldefined term; one ham only to

consult an unabridged dictionary to realize itM ambiguity.)

Hence one component is in the metalanguage and the other

in either the object language or the metalancrulage, de-

pending on its use" (Henderson 1970, S. 168 Lrnd 170).

Der Bezug zum Bedeutungsproblem bleibt in don Qrziehungs-

wissenschaftlichen und kognitionspsycho' )giaCIIIMO Theorien

im allgemeinen implizit und rudimentdr. Entwickeitere

Ansatze finden sich in Ausubels Unterscheldunty 2wischen

logiscber und psychologischer Bedentung oder Piagets Kenn-

zeichnung unterschiedlicher Ticfenschichten to jedem em-

pirischen Subjekt, die or mit dem Termini 'pMy hologisches

Subjekt' versus 'epistemisches Subjekt' bezeiChnet (vgl.

Beth/Piaget 1966, S. 308). Man versucht im alagemeinen

(so auch Henderson) . die Bedeutungsproblematik auSzu-

klammern, well man Bedeutungen für individuell, für

theoretisch unbrauchbar, alogisch, ja 'asozial halt,

wairend man nur die logischen Momente im Begrlf, den Be-

griff als Struktur far lehr- und lernbar ansieht. Das ist

die Begriffsauffassung der formalen Logik,.in 4elcher

der Begriff keine intuitiven, keine disnaraten und keine
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genetischen MIge tr;igt. En ond grono Redoutunu nchmen

Konzepto der 'Struktur den W isciu in formallouischen Sinn

otn; sic stollen sozusagen dic Folic dar, vor der sich Ler-

nen abspielt. "Since ono of the emphases -f curriculum

mov_ents in mathemati and science in the last decade

has been to produce matcrialt which help students in sceing

iticoverail structure of the subject mattor rathcr than

vi(,w1n,1 -ticnihr itemh of knowledge within the

subject as end; In themselves, behooves teachers

to utill zo toachlno strategies whl.ch maximize the under-

nding of the interrolationsh ps present in knowledge

which are exhibited in these curriculum materials" (ceoney/

Henderson 1972, S. 429/430).

CharLkter und Charakterisierunqen der Loqik, der formalen

Legik, sind kontextabhangiq Und n cht absolut. Auseinander-

setzungen darner, ob ein Problem algorithmischen oder

heuristischen Charakter hat oder ob die Logik ein Mittel

ist, um neues Wissen zu erwerben, oder lediglich zur Kodi-

fizierunq des schon Bekannten diOnt, sind in Isolation,

in einem 'absoluton' Rahmen Und in einer 'absoluten' Form

sinnlos. Dementsprechend kann auch die Logik nicht zur Be-

grUndung einer Struktur des Wissens und deren Objektiviffit

dienen (vql. Churchman 1973). Vor allem aber gibt es kei-

ne Legik der Operationen oder der Verfahren des Lehrens

und Lernens ohne eine Legik der Gegenstande. Nun kann

man mit Recht sagen, dafi jede 'Logik' und insbesondere

auch die formale LecTik eine Beziehung von 'Locrik der

Aktionen' und 'Logik der Oecienstande' zur Heimzelie hat.

Darauf beruht ihr Status als 'Legilc'. In der formalen

Logik hat dies aber eine Form angenommen, die die Ent-

wicklung des Systems dor kognitiven Operationen, der

ttel und Instrumente dieser Operatic:men, der Ziele

und Probleme, der llorte und 2wecke nicht unmittelbar

aufnimmt. Es kann kein Gleichgewicht zwischen der koa-

nitiven TNtigkeit und ihrem Xnhait, zwischen den Zielen,

Zwecken und Mitteln im Unterricht und auch in der Wissen-

schaft in einer statischen und stabilen Weise bestehen

107

108



in em Sinn, daB es eine Supers ruktur gdhe, eine umfassende'

ein_eitliche Formulierung eller dieser 2usammenhänge, aus

der man dann etwa ein Ausbildungsmodell deduzieren konnte.

Auch der Beor f ist nicht eine Struktur 'an sich', sondern

Begrtffedefiriitioen und Begriffsauffassungen spiegeln ma

tUrlich bestimmte funktionale Zielsetzungem wider, sind

kontextabhdngig, genauso wie Aussagen und InterpretatiOnen

der formalen Logik. H. Fehr (1966, S. 225ff) kommentiert

diesen Sachverhalt folgendermaSen: "A mathematical concept,

even the most elementary or so-called basic one, is not

a simple thing but a very complex entity. Similar to

the structure of an atom which in its nuclear description

becomes a more and more complex structure, the apparently

simple idea 'cardinal number' becomes On Investigation

a multiplicity of ideas. Indeed a general concept of

nuMber is attained only by very few persons after many

years of mathematical study."

Der bisher einzige systematische Versuch, 'knowled e eboUt

knowledge zu einem zentralen Inhalt der Mathematiklehrer7

ausbildunq zu machen, das Modell von Cooney/Davis/Henderson,

verldirzt diese Zusammenhange und karm daher den wichtigen

Neuensatz. fUr die Erarbeitung einer addquaten Inhalts

auffassung des Lehrers nicht %Poll zum Tragen bringen.

Die diesem Modell zugrundeliegende Segriffsauffassung

wird in Eolgendem Begriffsklassifillexungsschema deut

lich:

Contqlt
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Auf dioser Grundlage und ufgrund zusatzlicher Analysen

verschiedener Funktionen des -4issensohaftlichen Begriffs

werden Einzelsehritto i'move6') des Begrifflohrens Idon-

iziert und erlautert. Ensgesamt ergibt sich die folgen-

de Typologisierung, die dem Begriffsklassifizierungs-

schema korrespondiert:

Mayasimesochift
Ile0hht

ofala#Notaa

WI a maw

Vailhaait mato

4g1MISI*6
...=======:::WM11410OW0

WitliChthf~

Catmaeurnalaa

h_ sac! la Mew,

hch

Uffihi#P coaa,t.aft

CorrValag sad Cant rOit ,n9

(Cooney u.a. 1975b, S. 107)

Diese Typologisierung ordmet sich in die von fl0 . Smith

begrUndete Methodologie rain, die versucht, to develop

a way of dividing verbal teaching behavior into

pedagogically significant units, and to analyse the

units in logi ally meaningful ways" (Smith/Meux 1970,

S. 8).

Hauptaugennerk legen die iutoren auf die genaue Beschrei-

bung und Identifizierung der 'moves' und ihre Typologi-

sierungt die ZusaMmensetzaing solcher 'moves' zu Strategion,

die Entscheidung Uber einen sinnvollen Einsatz solcher

'moves' in Lernseguenzen linter speziellen sozialen und

psychologischen Bedingunqen, wird nur global behandelt

und mit wenigen Wort= abgetan. Doch genau dies ist

eines der schwierigsten Probleme einer Lehrtheorie: Vie

setzt man die einZelnen 'EruchstUoke' (in diesem Fall

die 'moves') unter gegebenon sozialen, psychologischen

und inhaltlichon (mathematischen) Eedingungen derart

zu einer Abfolge (Seguenz) zusammen, dafl ein kontinuler-

li her LehrprozeD mbIlich wird?
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Cooney u.a. (1975) geben cia Unterrichtsbeispiel zun Begrii

lernen, das ein interessantes Licht auf die zugrundelie-

genden theoretischen Positionen virft: "To illustrate

the other kind of counterexample possible from a false

definition, let us suppose a student states as a definition

of an exponent that it is a nunber written to the right

and slightly above another number that tells the number

of times the number is taken as a factor. The following

dialogue is conceivable:

- .

In 4
2 is -2 an exponent?

S Yes.

I agree that the -2 is written to the rioh- and slightly

above 4, but what does it meat to sav that it tells us

how many times 4 is taken as a factor? How can a nuMber

be taken as a factor-2 times?

S The exponent has to be nesiti

T Ah, yes. Is 1/2 in 4
1/2

an exponent? It's positive.

S Yes.

T Does 1/2 tell us how many times 4 Is taken as a factor?

What does it mean for a factor to be taken 1 2 tines?

S Well, an exponent is a whole number written. ... No, it's

any number written to the right and slighthly above

another number.

there an exponent

S Sure. 4.

But you said 'to the right and slightly above another

number', which a ems to say the numbers are different.

In 4 4 the two 4's are the same number.

O.K. Sliahtly above and to the rioht of any number.
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T Wen you're cTettlnri there. Is 0.5 in a '5 an exponent?

And how about b in x ? Is b an exponent?

S Yeah. They're both exponNts. O.K. Slightly above and

to the right of any numbor or variable.

T Just to be sure we've got it right, state the definition

as it ought to be.

S An exponent is a number or a variable that is written

to the right and sliahtly above any nunbdr or variable.

T I'll buy that. S. 100/1)

Hat der Schiller zu Beginn noch ein n Beciriff von Exponen-

ten, der etwas fiber Entstehuna und Ungang mit ihm ("sooft

nultinlizieren, wie der Exponent anaibt") beinhaltet und

aus dem sigh der vollstandiae Begriff entuickela

so wird er in dieser Lernseguenz auf Grund 'geschickt'

gewahlter Gegenbeispiele derart in die Enge getrieben',

daB ihm zum Schlun nichts anderes bleibt, als rein formal

die geforderte Beariffsdefinition zu repetieren: "Ein

Exponent ist eine Zahl oder Variable, die rechts 1/2 Zeile

Uber eine Zahl oder Variable geschrieben wird." - Als ob

diese Definition etwas Uber den Beoriffsi halt aussagen

könntel

man eine Vielzahl von zu kombinlerenden BeqrIffselaen -

schaften und somit lenge Imove-Seguenzen' so hat man

zwischen vielen verschiedenen Strategien 2u wdhlen. Die

Entwickluna einer solchen Strategle ist algorithmister-

bat, well der Beariff als ein aegebenes Inventar von

fixen Elenenten und der Fortgang von den Beispielen zur

Einsicht in die Alloeneinheit des Begriffs als 'linearer

Prozen' vorgestellt wird.sCooney u.a. reduzieren den Lehr-

prozen auf die strukturelle Ebene, auf das Problem eines

'Transports von Teilen einer Theorie aus dem Kopf des

Lehrenden in den des Lernenden'. Dieser Auffassung ent-

icht der Glaube, den Prozen des Lehrens automatisieren
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zu können: Ausgehend von der fertirgen, vorgeqebenen Struk-

tur wird ein Satz von Regeln und Verfahren erstellt, der

die Obergabe Lind Zusammensetzung der Becriffe derart

requliert, daB quasi eine Ropie der vorhandenen mathe-

matischen Strukturen entsteht. Man kenn bei wissenschaft-

lichen Begriffen aber nicht auf einen Slick erkennen,

wie sie ein fÜr allemal zusammengefUgt werden. Begriffe

sind nicht verstanden oder eriernt worden, wenn ihre Ober-

gabe quasi durch Aulzahlen ihrer Eigenschaften biesttigt

wurde. Der Lernende wird ohne Interpretation, ohne Wissen

um die Bedeutunc der Becriffe und ohne Bezug auf schon

vorhandenes Wissen und vorhandene mathematische Theorie,

die mathematischen Strukturen nicht handhaben können.

So wie der Lehrer 'Nissen Ober das Wissen', d.h. insbe-

sondere Uber Einsatz, Entstehen, Entwicklung von Wissen

haben muB, so kann er dem Lernenden nur, vermittelt fiber

dessen Vorwissen, dessen Tatickeitssystem, Uber den

sozial-kommunikativen und gegenstandlichen Bereich, worin

dem Schiller Begriffe in direkter Weise bedeutungsvoll,

verstSndlich und internretierbar sind, zu neuem Wissen

verhelfen. bie 'zweite Art des Wissens' muS daher unbe-

dinqt den Bezug auf das Vorwissen des SchUlers ein-

schlieBen. ner Lehrproze5 verlduft ntcht direkt und un-

mittelbar von der fertigen zu der zu erstellenden koeni-

tiven inhaltlichen Struktur.

Mit Hilfe seines Verstandnisses von dem Inhalt und der

Natur mathematischer Begriffe sowie den Lernvoraussetzuh-

gen des SchUlers hat der Lehrer 'Bertriffsinhalt' und

'Iatigkeitssystem der Schiller' aufeinander abzustimmen.

piese Abstimmunq ist 'problematischr, d.h nicht ein

fUr allemal ldsbar und automatisierbar. Offenheit beider

Systeme 'InhaIte' und 'Erkenntnistätigkeit', ihre

tdt und der "statistlscfle Charakter" (vql. N. Wiener o.J.,

insbesondere S. 270/11) ihrer Kopplunq machen eine end-

qUltige Lehretrateqie unmöglicho. Vas man als Form der

Bearbeitunq dieser Problernatik nur vorschlacen kann, ist,

clari die jeweiLige Vermittlung!strategie immer wieder,
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jedenfalls in Teilen, zum Vermittlunasinhalt -iner neuen

Stratecrie gemacht werden sante.

Xhnliches ist in dem "Concept Attainement Teachina iode1"

von JoycejWeil vorgeschlagen worden (vgl. Joyce/Weil 1972,

S. 109=122). Ellerin befassen sich drei von vier Phasen

des Modells mit den Strategien des Begriffserwerbs, wo-

bei eine, naglich die vierte Phase, den Schiller zum 'Lehrer'

macht und ihn seinen Mitschillern Begriffe vermitteln

Auch die Strateaien aieser Phase werden zum Unterrichts-

gegenstand gemacht. 'Strategien zum Inhalt des Unter-

richts zu machen', bedeutet natUrligh nicht, dan man be-

absichtigt, den SchUler zub Lehrer auszubiIden; dies

kann es auch schon inhaltlich nicht bedeuten, da man

nicht Strategien an sich, sondern die am Inhalt entwickelten,

die 'erlebten' Strategien und Unterrichtsverfahren behan-

delt. Dem Lehrer bleibt dabei die Aufgabe, dieses wirk-

sam ais Lehrstrategie zu strukturieren, wobei ober ismer

das Ziel der Seariffsvermittlung und des Begriffserwerbs

bleibt und nicht 'Strategie um der Strategic willen' zum

dann notwendig formalen Untorrichtsinhalt wird. Die

'Strateoie zum Inhalt der neuen Strategie machen' ist

auch wohl zu schwierig, als daA es in einem permanenten

Wechsel der methodischen Ebenen durchgefUhrt werden kbrin-

te. Es kann hier nut darum gehen, zu verdeutlichen, wie

das Metawissen der Lehrer Uber die Bedeutung und runktion

von Inhalten sich in Unterrichtsstrategien niederzusctiLagen

vermaq. Es ergepen sich daraus zualeich auch Ihinwelse,

wie Ronzente dieses Metawissens weiterzuentwickeln und

derart in kusbildungsproorambe zu integrieren sind, daf

sie die Aneianung der Inhalte wirklich dnrchdringen und

strukturieren und diese nicht nur formal auf einem

gemeinsamen Nenner bringen.

1 1 4
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6. Kon,Seque Zen

Es ist nur mit Vorbehalten mbglich, aus einer Ubersicht

Uber die Forschungslage im Bereich der Lehrerausbildung

weitergehende thecretische und praktische Konseguenzen sb-

zuleiten. Dies gilt .instesondere fUr dio praktischen

Konsequenzen, wenn das oben konstatierte Scheitern der

empirisch-rationalen innovationsstrategien ernst genommen

werden soli. Es handelt Sich im folgenden Oaher nicht um

mehr oder weniger direktive Ratschlage, sondern um Die-

kussionsan-ebote_an rnd.iLcha zukUnfti.e Kooperationspart-

ner. Vieles bedarf der Pzisierung und der Korrekt=

durch Erfahrungen und Kerrntnisse aus anderen theoretischen

und praktischen Zusammenhangen.

Weil die institutionellen und inhaltlichen Bedingungen

einer Reform der Lehrerausbildung in der Bundesrepublik

lUckenhaft erforscht sind und dieses Papier sich aus-

schlieBlich auf die Erarbeitung eines Standpunktes auf

dem Hintergrund der gegenwartigen Forschungslage konzen-

triert, sind die Rahmenbedingungen bisher zu kurz gekonmen. Am

dieser Steller we es um die Formulierung vo Vorschialgen

und Anregungen geht, die Ourch die erarbeiteten Ergeb-

nisse nahegelegt werden, maB dieser praktische und

theoretische Kontext nstarlich beracksiohtigt werden, wenn

es sich nicht bloB um die Niederschrift von Wunschvor-

stellungen handeln sell. WIr haben daher versucht, neben

den Ergebnissen der, wie 9esagt, lackenhaften Forschungs-

literatur, such die Schli.*folgerungen zu berUcksichtigen,

die wir durch Piiotintervtews in relevanten Lehreraus-

bildungsinstitutionen in verschiedenen Bundeslandern ge-

wonnen haben. Eine zusamMenfassende Darstellung der Resul-

tate wird an anderer Stelle in der Dokumentation gegebon,

Am Ende dieser Vorbemerkung steht der Vorbehalt, cleI3 nach

den bisherigen Erfahrungen der Bildungsreform Forschung

und Entwicklung nur einen Und gegenaber den EinflUssen

1 5
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durch Bildungspolitik und -admini n wohl kaum den

entscheidenden = Determinat1onsfakor für Veranderungen in

Inhalten, Methoden und Organisations des Bildungs-

wesens darstellen. Die Bedingungen fUr die Realisierung

der im folgenden zur Diskussion gestellten Umgestaltungen

in der Mathematiklehrerausbildung reichen daher weit Uber

das Aktionsfeld einer Forschungsgruppe und deren anmittel-

bare Kooperationsbeziehungen hinaus.

Aus dm oben Dargestellten ergibt sich als Voraussetzung

einer Diskussion mdglicher Alternativen gegenwartiger

Praxis und Forschung auf dem Gebiet der Ausbildung von

Mathematiklehrern in der Bundesrepublik folgende stichwor

artige Charakteristerun. der Situation: Vorherrschaft

administrativer Innovationsstrategien und entsprechende De-

fizite im Bereich curricularer Entwiollungsarbeit und Lehre -

weiterbildung; schwacher Einflu0 der Lehrerverbande auf die

Bildungsreform, gerade auch im Bereich des Curriculums; ehr-

geizige Integrationsversuche, die an der Parzellierung und

Eigendynamik der zu verbindenden Disziplinen und Instituti-

onen scheitern, bei gleichzeitigem Fehlen von institutio-

nellen und inhaltlichen Vermittlungsinstanzen mit be-

schrAnktem Wirkungskreis und eingegren2ter Aufgabenstellung.

Dies alles ist auf dem Hintergrund einer Cesetzgebung im

Bereich der Lehrerausbildung zu schen, die auf die Ver-

kUrzung der Studienzeiten und Fortschreibung der Unter-

schiede in Ausbildungsdauer und -gualitAt der Lehrer-

gruppen verschiedener Schulstofen orientiert ist. Ihr ent-

spricht eine Finanzpolitik, die gerade such im Bildungswesen

auf Einsparung und UberprUfung von Ausgaben und lnvesti-

tionen drangt. Es ist bekannt, da3 auch die öffentliche

Meinung der Bildungsreform langst nicht mehr gUnstig gesonnen

ist.

Gleichzeitig zeigt sich immer deuLlicher, da8 der Forschungs-

vorlauf fill- die Realisierung von Refornen in der Lehreraus-

bildunt unzureichend ist, daB viele praktische und organise-

torische Probleme nicht nur neue, umfangreiche Forschungen,



sondem eine Umgestaltung der konzeptionellen Grundlagen

und des etablierten Systems der wissenschaftlichen Arbeits-

teilung notwendig machen. "Der politische FrUhling dor

Bildungsreformer zog so schnell vorbei da8 die Forschung

nicht mitkam" (Luhmann 1974 a, S 16).

Die innovationsstrat. ische BegrUndung fUr eine Aufwertung

der Lehrerausbildung im Kontext der Reform des Mathematik-

curriculums muB berUcksichtigen, daB die Umgestaltung von

Ausbildungsgängen im institutionellen Rahmen von Hochschule

und Studieneeminar tchwierige Realisierungsprobleme stellt

und da3 die Innovationsforschung dieses Gebiet im Unterschied

zu schulischen Innovationen bisher nui 4n Ansdtzen er-

schlossen hat. An einer soichen Umgestaltung sind Institu-

tionen zu beteiligen, die sich in Organisationsform,

dominanten Wertvorstellungen und Wirklichkeitsperspektiven

teilweise extrem unterscheiden und sich daher nur schwer
.

aufeinander abstimmen lessen. So ldge etwa die Vermutung

nahe, die Abstimmung von erziehungswissensohaftlicher Aus-

bildung im Begleitstudium und im Hauptseminar wUrde ver-

hditnismdBig wenig Schwierigkeiten bereiten. Ihre Notwendig-

keit wird von niemandem bestritten. So gilt eine der Haupt-

klagen der Seminarleiter den Versdumnissen der erstenPhase

der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung wodurch den

Seminaren Aufgaben aufgezwungen wUrden, die sie Uberfordern

und von ihrem eigentliehen Auftrag abhalten. Andererseits

handelt es sich um Ahstimmung_von deckungsgleichen, minde-

stens aber verwandten Inhalten und Methoden. Die Unterschiede

im Forschungsbezug der Erziehungswissenschaft im institutio-

nellen Rontext der Hochschule und des Studienseminars, in der

Organisation der Lehrveranstaltungen und der Verbindlichkeit

der AusbildungsplAne, sowie in den administrativen Zuständig-

keiten machen diese Abstimmung aber unter den gegenwSrtigen

Bedingungen offenbar zu einer Sisyphusaufgabe.

Vermittlungsinstanzen, die koordinierende Aufgaben Ubernehmen

sollen, geraten leicht in die Gefahr, auf Grund ihres margi-
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nalen Status zwischen verschiedenen DisziOlinen bzw. zwischen

Wissenschaft und Schulpraxis aufgerieben bzw. von nem ihrer

machtigeren Partner integriert zu werden. So besteht ein

heftiger Streit der Fakultäten um den institutionell

der Fachdidaktik, die eine solche VermittlungsfunktiOn

zwischen Fach- und Erziehungswissenschaft zu Ubernehmen hatte,

ohne daB Klarheit Uber die konzeptionellen ImplikatiOnen einer

solchen Vermittlungsfunktion und die Stellung der FaChdidaktik

in der Lehrerausbildung besteht (vgl.Westdeutsche Rektoren-

konferenz (1975) und ohne daB eine entsprechende gmanxipation

der Fachdidaktik von der Fach- bzw. ErziehungswieSenschaft

auf breiter Front eingesetzt hat. "In some sense the

organization reflects the way 'knowledge' is def. 1.

A redefinition of knowledge (e.g. an interdiscipli Ary

approach) will meet a number of constraining facto

many of them reflecting power barriers within the institution"

(Dalin/McLaughlin 1975, S. 13).

Alle diese Oberiegungen fUhren dazu, die Erwer_

blick auf die nachsten Schritte bei der Umgestalthng

Mathematiklehrerausbildung nicht zu hoch zu schraUben. Sie

werden institutionell und hinSichtlich administratiVer

DnterstUtzung heichst unzureichend abgesichert sein,

Was den organisatorischen Aspe t betrifft, kann es aher nur

darum gehen, unter Ausnutzung gegebener tnstitut1.naUsierter

Kooperations- und KommunikationsmOglichkeiten eim NQtz vOn

nformellen Kontakten zwischen Vertretern der ver Oiedenen

an der Mathematiklehrerausbildung beteiligten ErtAhrungsbere

che herzustellen. Wenn jedoch solche informellen Kohtakte fUr

die Seteiligten produktiv werden sollen, bedUrfen eie inhalt-

licher Grundlagen, die den Austauseh von Erfahrungeh und die

Gewinnung gemeinsamer bzw. aufeinander abgestimmter Problem-

stellungen ermöglichen.

BloBe Koordination Von Themenfestlegungen bzw,

und Schaffung verbesserter Informations- und Kofl

1 it3,

bungen
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steme allein genUgen nicht, weil sie am etablierten Wissensstand

und Wissenschaftssystem nichts Andern. Bei der Erarbeitung

inha1t1iCher Grundlagen 1iegan die neuralgischen Punkte

unseres Brachtens im Verhaltnis _zwischen theoretischer_und

unterrch,tspraktischer_Aus_b4dun3 einerseits und zwischen

fach- und erziehungswissenschaftlic Ausbildung anderar-

seits. das erste Verhältnis scheint uns der Einsetz und

die theoettsche Reflexion der verschiedenen Verfahren der

Simulierung von Praxissituationen, wie sie vor allem in den

USA entwickelt wurden, der perspektivenreichste Ansatz.-

punkt zu sein. Im zwei en Verhältnis fUhrt der Weg notwendig

fiber f didaktische Grundlagenrefle ion. Sie hAtte im Zu-

sammenhang einer Theorie des Lehrens insbesondere den

institutthnaiisierten Charakter des Unterrichtsprozesses zu

berecksich igen und auf diesem Hintergrund die wechselseiti e

Durchdringung sozia1er und gegenstandsbestimmter Momente im

Unterrichtsgeschehen zu analysieren.

Solche Grundlagenreflexion schilent die Erarbeitung.einer

A11.geme1dungskonKepticn ei.n, weiche die Inhalte und

Methoden des Faches sowchl mit der Per$ nlichkeitsentwicklung

des Kindea els auch mit der sezisien Funktion der entspre-

chenden Wissenschaft in Zusammenhang bringt. Allein sie macht

es dem Lehrer möglich, sich bewuBt zu: Relevanzproblemen,

MotivatiQsschwiorigkeiten, aber such zur dringend notwendigen

fAcherebergreifenden inhalt ichen Kooperation mit seinen

Kollegen zu verhalten.

Damit ist aueh die Frage der maglichen Zielvorgaben ange-

sprochen. Da Ziele in organi ierten, kooperativen Arbeits

prozessen nicht invariebél gehalten werden 'carmen und da

dieser TM nur eine Einleitung fer solche Arbeitsprozesse

sein kern, haben sich die AutOren in dieser Hinsicht eine

gewisse Zu -eckhaltung auferlegt. Bestimrnungsmomente fUr

solche Oielvorgaben ergAben sich aus Analysen der Konse-

quenzen, die realisierte bzw, absehbare Umgestaltungen von

Unterricht und Schuie fer Ro1.10 und Aufgaben des Lehrers
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haben, wie.sie, aUevdings ohne fachliche Spezifizierung,

im Rahmen der OECD ver ucht werden (vgl.OECD 1974).

Eines der BesttmnungSnomente waren die fUr innovatives

Verhalten des Lehrers notwendigen subjektiven Dispositionen

(vgl.Frech/Reichwein 971; Frech 1972), die beim konsta-

tierten Mengel an Vermittlungsinstitutionen und inhaltlicher

Integration des praxisrelevanten Wissens zusatzliches Gewicht

gewinnen. babel ware allerdings der determinierende EinfluB

der Institution Schule zu bedenken, soll nicht die Persönlich-

keit des Lehrers Uberfordert und ihr zugeschrieben werden,

was institmtionell begrOndet ist und daher auch nur auf der

institutionellen Ebene verandert werden kann.

Em weiteres, unseres Erachtens bisher unterschatztes.

Moment lage in der Erarbeitung eines fachlich_kopkretisierten

Metawissens Uber die Fachinhalte$ das zur kritischen Distanz

und BewuBtheit gegenUber Reformen und zugleich zur aktiven

Beteiligung an ihnen befahigen kann. Es konnte ein entschei-

dendes Bindeglied zwischen fachliehen und innovationsetrate-

gischen bzw. padagogisch-psychologischen Oualifikationen

werden,- da es die Inhalte im sozialen Kontext und in Bezug

auf die Persönlichkeitsentwicklung des Kindes bestimmt. Unter

dem Gesichtspunkt der Stabilisierung innovatorischer subjek-

tiver Dispositionen iat die Bedeutung des Anschlusses an die

Fachinhalte auch dort bemerkt worden, .wo der innovations-

prozeB im wesentlichen als individuelie Durchsetzung pro-

gressiver, aus den Erfahrungen im Hochschulstudium resul

ender Einstellungen gesehen wird. "Die von uns erarbei-

teten Ergebnisse weiSen darauf hin (wenn sie diese These

such nicht im strengen Sinne belegen) , daB eventuell der

Immunis1erungseffekt4 den ein kritisches Rochschuistudium

gegenUber dem AnpasSOngsdruck der Berufspraxis besonders

Wahrend des Referendariats haben kann, dann am grOBten ist,

wenn innovative HaItongen sehr stark auch fachlich konkreti-

er sind" (Frech i97a, 'S. 119/120).
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Um diese bewuBt offengehaltenen 2ielvorstellu n wetter

zu verdeutlichen, werden im folgenden einige Ableitungeh

zur Theorie-Fraxis-vermittlung in der LehreratObildung

und zur Gestaltung des fachwissenschaftlichen Und fach-

didaktischen Ausbildungsteils zur Diskussion Seat lit.

Den individuellen Integrationsleistungen und iher Unter-

statzung in der Lehrerausbildung ist bedeutend flehr

Aufmerksamkeit zu widmen als dies in der Lehreakusbildung

bisher geschehen ist. Es ist fUr ein praxiswirkames

Lehrerstudium notwendig, clan jeder Student gewOntene Er-

kenntnisse im Hinblick auf sein eigenes Berufs,Verhalten

bewertet und integriert. Der Beruf des Lehrens, Ver1angt

mehr als viele andere standig neue Leistungen SUbjektiver

Komplexitatsreduktion, auf die auch eine optimal inte-

grierte Ausbildung nur vorbereiten, die sie ab,er nicht voll-

ständig vorstrukturieren kann.

Damit kommt in der gesamten thecretischen und praktischen

Ausbildung den Verfahren mit reflexivem ,Charaktr grorie Be-

deutung zu. Sie umfassen alle Lernsituationen, n denen

eigenes Wissen, eigene Einstellungen, eigene G, hle und

eigene Verhaltensstrategien in ihren kognitiven und emo-

tionalen Aspekten bewuBt gemacht werden kOnnen, Dazu gehören

gruppendynamische Arrangements ebenso wie Hilfea bei der

Erhellung subjektiver Theoriebildungs- und EntaOheidungs-

prozesse,die verschiedenen Arten des VerhaltenaTainings

ebenso wie die UnterstUtzung bei der SelbstdialrleSe und bei

der Entwicklung individueller Zielperspektiven. und Lern-

strategien. Die Diskrepanz zwischen der scheib4xen Subjek

unabhangigkeit der inhalte und dem unaufhebbareft Zwang zu

permanenten subjektiven (wenn auch nicht notWeldig irratio-

nalen) Entseheidungen in Studium und Beruf ist ti Fach Mathe-

matik besonders groB; deshalb sollten reflexive Verfah

auch fachbezogen eingesetzt werden, z.B. innerheab von ent-

sprechend strukturierten fachdidaktischen Ler qu nzen.

121
120



Die subjektiven Situat1onsirterpretaLionen der Lernenden

kännen curriculare Intentionen auch in der Lehrerausbildung

ins Gegenteil verkehren. Dies ist bei einem zentralen Aus-,

bildungsteil insbesondere der traditionellen zweiphasigen

Ausbildung offensichtlich: bet den sten Praxiskontakten

wAhrend des Studiums. Mach vorliegenden international ilber-

einstimmenden Befunden haben die Schulpraktika in der Sicht

der Studenten eine andere Funktion ais in der Sicht der

Dozenten bzw. Mentoren. "At the moment school practice

fulfils diffuse purposes and provide; tor wide but un-

differentiated learning experiences. The result is that

students have difficulties in realising and coming to terms

with their school practice role. This is apparent from the

amount of ambivalence and pOtential conflict revealed by

student responses. ... Their value systems . indicate

that students place most importance on the opportunities

practice provides for the adjustment of the self to the

demands of the student teaching role" (Cope 1971, S.107).

Die wichtige, aber ambivalente Sedeutung dieser Erfahrungen

fiir die BewAltigung des 'Praxissohocks' wird immer wieder

betont. Die innerhalb von Reformkonzeptionen entwickeiten

Varianten zur Neugestaltung der ersten Praxiskontakte sind

zahlreich (vgl.Blickpunkt Mochschuldidaktik 35, S.237 ff), aber

bislang unzureichend evaluiert. In den "Empfehlungen zum Praxis-

bezug im Studium" (Herz/Huber 1975, S. 64) heiBt es dazu:

"Die hitzig gefOhrten aber unabschlieBharen Diskussionen,

weiche der alternativen Intentionen und Fornen besser oder

gar einzig richtig sei, wAren vielleicht tiberflussig, wenn

es eine Sequenz funktional verschiedener Praxisphasen und

-erfahrungen im Studium gäbe." Sich dieser Auffassung anzu-

schlieBen, bedeutet noch nicht, ein Konzept fUr eine ad-

Aquate Funktionsdifferenzierung zu haben. Es ist aber nahe-

liegend, daB sich folgende drei Funktionen voneinander

separieren lessen: Adaptation an die neue soziale Mmgebung

unter weitgehender verminderung zusAtzlicher subjektiver

Belastungen, systematische Lrkundung des sozialen Umfelds
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Schule (vurstrukturrrt durch theoretische Kenntnisse und

prazisierte Beobachtunesaufgaben), sowie Erprobung pro-

fessioneller Fahigkeiten im Unterricht .

im letzten Punkt Witten die ln Tell 3 angesprochenen Ver-

fahren der Theorie-Praxis-Verbindung einen besonderen Stellen-

wert und bbten zugleich die Maglichkeit zusatzlicher funk-

tionsspezifiseher Differenzierung unter den Gesichtspunkten

der Strategiebildung, des Aufbaus von Skilln, der Entwicklung

psycho-sozialer Fahigkeiten usw. Mit fortschreitender Er-

fahrung in einzelnen Funktionen kann die Differenzierung

schrittweise aufgehoben und die zu bewaltigende Komplexitat

vergröflert warden. Oberhaupt ist es der grone Vorzug refle-

xiver Verfahren, Selektion und Komplexitatsaufbau systematisch

zu entwickeln und bewuBt zu machen. Damit werden theoretische

Kenntnisse leicht anschlieBbar und zugieich Erfahrungen mit

der Praxis entwickelt, die diese als bewuBt steuerbar und

nicht als unstrukturierbare Realttat zeigen, gegenUber der als

einzige Mbglichkeit die Anpassung blelbt.

Die Prazisierungen des Theorie-Praxis-Problems, die die ameri-

kanische Entwieklung in ihrer pragmatischen Beschrankung auf

den Unterricht im engeren Sinn hervorgebracht haben, machen

gleichzeitig eine genauere Bestimmung ihres Verhaltnisses zu

den Unterrichtsinhalten m6glich. Die diesbezUgliche Einschat-

zung der verschiedenen Verfahren, wie sie in Kapitel 5 ver-

sucht wurde, ergibt zwei Hauptergebnisse. Erstens treten durch

die Focussierung auf "skills, concepts, and models of

teaching" bestimmte konzeptionelle Defizite in den Inhalts-

auffassungen dieser Verfahren starker hervor und sind zugleich

praziser faBbar. Bei der Entwicklung von Protocol Materials

zeigt sich dies etwa in den Schwierigkeiten mit der Eigenart

fachdidaktischer im Unterschied zu fach- bzw. erziehungs-

wissenschaftlichen Begriffen. Zweitens stellen viele dieser

Verfahren gerade wegen ihrer deskriptiv-praskriptiven Doppel-

funktion einen Mittelweg dar zwischen der Vermittlung allge-
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meiner erziehungswiasenschaftlicher Informationen und dem

unsystematischen Herangehen an die Znfailigkeiten der

Praxis. Sie bieion deshalb mohr systemaLische und konkrete

AnschluOmbelichkeiten fUr die Fachdidaktik als die schnell

wechseindon 'Medon' der Erziehungswisseeschaften oder eine

nur auf 'Handwerkstradition' beruhende Praxis. Insofern

ki5nnten diese Verfahren bei breitem Einsatz und entsprechenden

Entwicklungsfortschritten zu einem Integrationskern zwischen

Theorie und Praxis in der Lehrerausbildung werden und wichtige

Anstbae fUr eine Neubestimmung der Grundiagen der Fachdidaktik

lietern.

In der Verhnd2IuEg des fachwissenschaftiich-fachdidaktischen

Studiums liegen unseres Erachtens die grdaten Mbglichkeiten,

aber auch, im 9crelch der Fachdidaktik, das grOBte Nachholbe-

bedUrfnis.

Die spezifischen Schwierigkeiten von IntegrationsbemUhungen

in der Lehrerausbildung, die sich aus dem oben diskutierten

Doppeicharakter der Theorie in ihrem Verhitnis zur Unter-

richtspraxis ergeben, warden sich in Zukunft wetter zu-

spitzen, da einerseits die Fachbezogenheit des Lehrerstudiums

er akzentuiert wird, andererseits die erziehungs- und

s- lalwissenschaftlicLen Anteile ausgeweitet und neu struk-

warden. Die beteiligten Disziplinen bzw. Studienanteile

werden sich voraussichtlich noch welter ausainanderentwickeln,

whhrend die Fachdidaktik gegenwhrtig als Integrationsmedium

zu schwach ist, um zu diesem Trend ein Gegengewicht zu

Kapazithtsprobleme im Hochschulbereich versthrken die Tendenz

zur Selbstbehauptung und Abkapselung der etablierten Dtszl-

pllnen und tragen damit zur Desintegration und VerkUmmerung

der Fachdidaktik bei. So verfUgt die Fachdidaktik gegenwhrtig

weder Ober ein ausgebautes System eigener Nachwuchspflege,

noch Uher eine entwickelte und ausreichend materialisierte

Lehrtradition. Sie hat sich von der Fachwissenschaft in Be-

grifflichkeit, Fragestellung und Lehre nur zögernd emanzi-
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piert; noch immer qi "daB an fast alien Hochschulen die

fachmathematische Ausbildung der zukanftigen Lehrer den

Fachdidaktikern" obliegt, "daB die mehr theoretischen Be-

reiche der Didaktik in der Lehre an unseren Hochschulen

fast keine Sedeutung haben" (Bauersfeld u.a.1971, S.111).

rielle Unterausstattung hat haufig Provinzialitat der

didaktischen Arbeit zur Folge. Konstruktion von inhalts-

orientierten Schullehrgangen steht mit weitem Abstand im

Mittelpunkt der Arbeitsinteressen der Fachdidaktiker, wahrend

Grundlagen- und Disseminationsprobleme in den Hintergrund

treten und such dort, we an ihnen Interesse besteht, haufig

unbearbeitbar gehalten werden (vgl.hierzu Bauersfeld u.a.

1971).

Zv schen den objektiven Anforderungen an die Mathematikdidak-

tik als Integrationsdisziplin der Lehrerausbildung und ihrem

gegenwartigen konzeptionellen und organisatorischen Ent-

wicklungsstand existiert eine tiefe Kluft. Sie kann diese

nur Uberwinden und ihrer Schlasselposition im Rahmen der

Lehrerausbildung gerecht werden, wenn sie die theoretischen

AnsprUche an sich selbst erhöht und sich ehrgeizigere Auf-

gaben stellt. Die folgenden Anmerkungen zum Fachstudium des

Lehrers verstehen sich in diesem Sinne.

Wir gehen davon aus, daB jeder Lehrer ein fundiertes Fach-

studium braucht. Es gibt Hinweise, daB Mathematiklehrer mit

einer besseren fachlichen Ausbildung flexibler und aufge-

schlossener in ihrem Unterrichtsverhalten sind, sowohl was

den Umgang mit Matorialien als auch die Interaktion mit

SchUlern betrifft. Allerdings ist bisher nicht geklart,

welche Mathematik die Lehrer kennen sollten, wie welt ihr

Vorsprung im Bereich einzelner mathematischer Disziplinen

reichen sollte und welcher Grad an Spezialisierung ange-

strebt werden kann (Begle 1972).

Wir halten es weder far mdglich noch ftir nUtzlich, das maths-

matische Fachstudium für Lehrerstudenten von unter seine
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spdtere Berufsperspektive zu stellen, etwa im Sinne einer

Curriculuminstruktion bzw. einer mathematisch angereicherten

Version der 'Elementarmathematik vom höheren Standpunkt'.

Eine extrem auf die spatere Berufstdtigkeit abgestellte

Ausbildung warde den Besonderheiten der wissenschaftlichen

Disziplinen nicht gerecht werden (B.O.Smith 1969, 8.114) und

dem Lehrer ein verzerrtes Bild von der Mathematik mitgeben.

Auch die unsicheren beruflichen Aussichten far Lehrer lessen

es nicht als empfehlenswert erscheinen, getrennte Studien-

gänge far Lehrer einzurichten. Statt dessen sollte man eine

m8glichat hohe DurchlAssigkeit eller Studiengdnge anstreben.

Wir glauben allerdings, daB im Gegensatz zum zukanftigen

Wissenschaftler oder Industriemathematiker der Mathematik-

lehrer mit einer relativ breiten mathematischen Bildung ver-

sehen werden sollte, die sich aber eine Reihe mathematischer

Disziplinen erstreckt. Der Lehrer bedarf - in starkerem MaBe

als etwa ein forschender Spezialist einer verhaltnismaBig

breit angelegten mathematischen Bildung: einmal aus Granden

objektiver berutlicher Anforderungen, zum anderen, well die

Fahigkeit, sich im spdteren Berufsleben vilig neue Inhalts

bereiche zu erschlieBen, nicht allzu hoeh veranschlagt werden

kann.

Die Zeit, die far das reine Fachstudium zur VerfUgung steht,

ist knapp bemessen. Man wird den daraus resultierenden Pro-

blemen zu begegnen suchen, indem man far das Fachstudium der

Lehrerstudenten eine Reihe spezieller zusatzlicher Lehrver-

anstaltungen einrichtet, die in ihrer Perspektive enders, z.B.

anwendungs- oder methodenorientiert, ausgerichtet sind.

"Analysis of Algorithmus" (D.Knuth 1968) wdre beispielsweise

ein hierher gehdriges Thema. Vor allem aber spricht far eine

Ausdifferenzierung des Fachstudiums des Lehrers die Tatsache,

daB das mathematische Wissen in der Tatigkeit des Lehrers

eine andere Rolle spielt als in der des Industriemathema-

tikers und des mathematischen Forschers: "Nevertheless, it

is impossible to disregard the complicated relation between
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academic disciplines and subject courses at general educa-

tion schools. Moderh natural and social science disciplines

from which subject courses in secondary schools are

constituted are highly specialized and represent dynamic

research which very rapidly changes its standpoints and

methods. At the same time from the point of view of pure

research the relation of knowledge in natural and social

science to man is not relevant. This relation is however

important if a secondary school subject course created from

a number of partial disciplines is to fulfil its educational

purpose. This fact also should be taken into consideration

in courses in academic disciplines for prospective teachers

whose preparation should, at least in some of its components,

differ from that of researchers - a differentiation which

should take place particularly at the end of the period of

study.

It seems that this solution has a certain hope of success,

while extreme orientation of content and organization of

academic disciplines toward the teaching profession is

unacceptable to the university" (Kotasek 1972, 5.118).

Man wird eine zweite Ebene, eine Art Metaebene, in das

Studium einfUhren mUssen. Hier ginge es um die Gewinnung von

"knowledge about knowledge" als Grundlage einer Einfiihrung

in "professional use of knowledge". Dieses "knowledge about

knowledge" Tortirde erstens methodologische und wissenschafts-

theoretische, zweitens wissenschaftshistorische und drittens

Kenntnisse zum Verhaltnis der Mathematik zu den anderen

Unterrichtsf5chern einschlie8en.

__hodolo ische und wissenschaft-theore ische As e kOnnten

zunHehst auf einer explizit-theoretischen Ebene abgehandelt

warden; Stichworte hierfUr: 'Mathematische Abstraktion und

Erfahrung', 'Methoden und Strukturen der Mathematik',

'Anwendungsprobleme', 'Mathematische Wissenschaft und Unter-

richt' (dazu etwa Weyl 1966 und Otte 1974 b) . Daneben gibt es

die Moglichkeit, Strategien des eigenen Lernens am Fachgegen-
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stand bewuBt zu machen und zu fardern. Hier bietet sich eine

besondere Art der Antizipation der spate-en Berufstatigkeit

an: Wer als Student das eigene Mathematiklernen auch in

'nem Verhältnis zu Lehrmethoden bewuBt reflektiert hat,

dem wird ein Wechsel in die Rolle des Lehrenden, der ja immer

beide Seiten des Lehr/Lernprozesscs im Auge haben mu:3,

leichter fallen. Im sogenannten Kengrunnzprinzip (van Dormolen

1974, Springer 1973) wird diesnr Zusammenhang systematisch

zu begranden versucht.

SchlieBlich kann sich der methodologische Aspekt auch im

Trainieren besonderer Arbeitsformen niederschlagen; ein

Praktikum in iInformatinnsverarbeitung' etwa kannte expliZit

Krlterten vermitteln, wie man an eine mathematische Monogra-

phie, einen Lexikonartikel, ein Lehrbuch herangeht. Einiges

davon laat sich im Rahmen der Ublichen Seminare Verwirklichen,

wenn diese auf eine methodisch bewuBtere Grundlage gestellt

werdem ...in the conventiona1 lecture course it is the

teacher who is responsible for collecting and pr _paring the

material. He it is who irons out conflicting pieces of

evidence, and evaluates alternative presentations. He, the

teacher, learns as a result - we all know that the best way

to learn a subject is to give a course of lectures on it. Yet

students are traditionally denied such opportunities for

learning" (Howson 1975, S.22 f).

Werden methodologische Informationen in zu groBer 'Isolation

und Reinheit' dargeboten, konnen sie von einem organisierenden

Moment zu einem Hemmschuh werden, der die Aufnahmefahigkeit

und kognitive Aktivitat zu stark vorreguliert in einem gegen-

(Thar den Gegenstanden und Inhalten formalen Sinn. "Wenn me-

thodologische Fragen einzeln herausgestellt werden, erweisen

sie sich far den Unterricht ails ein auBerliches Wissenssystem

und beeinflussen das Verstandnis und die Aneignung der In-

halte im System nur unwesentlich, d.h. das Ziel, dessentwegen

sie eingefahrt werden, wird nicht erreicht. Warden methodo-

logische Kenntnisse nur in das Material hineingearbeitet vor-
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getragen ,winnen Schiller keine ganzheitlichen Vorste lungen

aber die Mr,,thoden der wissenschaftlichen Erkunntnis daher

ist es ztfeckmaBig, methodologische Kenntnisse Uberwiegend in

aas Oachmaterial einzubauen, riLe dabei aher einzein heraus-

zus n" (Zorina 1975).

Auch unserer Erfahrunq nach ist 'Doppelgleisigkeit' no wendig.

Methodologische Kenntnisse massen in bestimmtem AusmaB vorab

in expliziter Form vermittelt werden, da man in der Lehre Aram

ersten Satz an mit wissenscflaftlich allgemeinen Termini

('Dcfinition', 'Begriff', 'Methode' u.a.) operiert, deren

uktur und Bedeutung wenigstens ungefahr gegenwar ig sein

sollte. Billeh/Hassan (1975) be-richten Uber einen empirischen

Versuch anlaBlich eines Sommerkurses far science teachers, der

folgende Themen umfa,Ae: "What is science?; Science and common

sense; science and technology; art of scientific investigation;

nature of scientific knowledge (characteristics, classification,

scientific theories, and models) ; growth and development of

scientific knowledge; and sociological aspects of science"

(Billeh/Hassan 1975, 1-211), daB "... the major component

of training course that has contributed to the gain in

teachers' underStanding of the nature of science was the

formal instruction in the nature and structure of science"

(Billeh/Hassan 1975, S.216; ahnlich Carey/Stauss 1970). Dem-

gegenaber muB darauf hingewiesen werden, daB methodologische

Informationen notwendigerweise einen teilweise formalen

Statu,s haben und deshalb nach Möglichkeit stets ein zweites

Mal als Verallgemeinerung von am Gegenstand gewonnenen Er-

kenntnissen zum Tragen kommen massen.

Wis enschaftshistorische As'ukte mUBten in das Studium der

Lehrer integriert werden, um ein BewuBtsein von der Dynamik

der Begriffnentwicklung, der Spezifik mathematischer Gegen-

stande und ein Verstandnis der Verzahnung von, Mathematikge-

schichte und gesellschaftlicher Entwicklung wenigstens an-

deutungsweise zu vermitteln. Eine systematische BegrUndung

findet sich etwa bei Otte (1974 a); eine treffende Beschrei-

bung der mit der. Einbeziehung. histerischer Aspekte verbundenen
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Problematik bel }Jowson (1975): "Yet teaching the history

of mathematics presents a great challenge. It is very easy

for it bo degenerate into a collection of anecdotes, ...

Em Beispiel, wie eine angernessene Konzeption fUr das Studium

aussehen könnte, kann aus eincr Arheit von Lakatos (1963)

gewonnen werden. BezUglich des Entwickiungsstandes der

Praxis im Hinblick auf eine Einbeziehung wissenschafts

histor scher Aspekte ddrfte die folgende Aussage von Howson

(1975, S.21) reprasentativ auch fUr andere Lander sein: "In

England it is not usual to offer a course on the history of

mathematics within the framework of the undergraduate course.

Indeed, I believe, that Southampton is now unique in

presenting such a course and in permitting the student's

work ln it to affect his degree classification."

Kenntnisse zum '1 nis der Mathema ik zu den anderen

Unterrichtsfachern gehoren fUr zukanftige ,Lehrer zum notwen-

digen Wissensstand. Bereits die Behandlung von Problemen der

Anwendung von Mathematik erfordert Minimalkenntnisse in

anderen Fachern, um so mehr komplexe Zielsetzungen wie der

'facherUbergreifende Unterricht'. Solche Kenntnisse können

im Rahmen spezieller z.B. wissenschaftstheoretischer Kurse

vermittelt werden, aber auch durch das Studium eines zweiten

Faches. Meist wird das Zweifachstudium aus schulorganisato-

rischen GrUnden empfohlen (so z.B. in Kotasek 1972, S.199;

oder im National Council of Teachers of Mathematics, 14
th

Yearbook 1966). Doch es sprechen auch inhaltliche GrUnde fUr

das Studium eines zweiten Faches: Bestimmte facherUbergreifende

Qualifikationen kOnnen am ökonomischsten oder vielleicht aus-

schlieBlich auf einer komparativen Basis erworben werden. In

ihrer radikalsten Form fUhrt diese Binsicht zu der Forderung

(OECD 1972, 5.234) : "It is necessary for the future teachers

to get the feel and practice of pluridisciplinarity right

away."

Die Forderung nach einem Zwe'fachstudium fU- Mathematiklehrer

impliziert nicht n t-endig, claB des zweite Fach aus dem Be-
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reich der Naturwissenschaften staumen mufi. Far die Ge.innung

einer realistischen Binschatzung der Einsatzmbglichkeiten

und Schranken der Mathematik und far die wechselsoiti9e

Korrektur von Vereinseitigungen, die durch die fachspezifischen

Studien hervorgerufen werden, bietet gerade die Nombination

mit einem sozialwissenschaftlichen Fach gute Möglichkeiten.

Da der Lehrer zweifellos vor sehr groOeh Integrationsprobiemen

im kognitiven Bereich steht, verdienen Probleme der Beziehungen

der verschiedenen Disziplinen der Natur- und Sozialwissen-

schaften sicherlich Interesse far die Lehrerausbildung.

Moglicherweise besitzt die Kooperation zwischen Liehrern ver-

,Thiedener Schulfacher im spateren SchulalItag eine ebenso

groBe Bedeutung wie die bisher mangelhaft entwickelte aber

notwendige Kooperation und KOmmunikation der Mathematiklehrer

untereinander.
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INSTITUTIONELLE PROBLEME DER MATHEMATIKLEHRERB1LDUNG IN

FRANKRE1CH

A. Revuz

Meine sehr verehrte Damen und Herren,

es ist nicht etwa so, daB die SituatIon der Mathematiklehrer-

bildung in Frankreich besonders interessant ist; aber zum

einen bin ich mit der Situation in diesem Lando am besten

vertraut, zum anderen meine ich, da0 sie eiri gutes Bei-

spiel bietet, um Uber die Auswirkungen institutioneller

Probleme zu diskutieren. Solche Probleme werden tendenziell

von den Betroffenen vernachlassigt und sind wom8glich mit

die groBten Hindern sse fUr die Verbesserung des Unter-

richts eines Faches sowie die Durchfahrung entsprechender

Knderungen in der Aus- und FOrtbi1dung der Lehrer.

Ich mechte nicht viel Zeit damit verlieren, eine Definition

von dem, was eine Institution ist, zu geben. Auf Grund mei-

ner Erfahrungen wUrde ich sie gerne als eine hierarchisier-

to Gruppe von Meneehen, in der die Integrationsbedingungen

ziemlich streng sind, beschreiben; denn

- nicht jeder kann dieser Institution beitreten;

keiner kann in ihr aufsteigen, wie er m8chte, und

- sie ist durch eine gewisse Mentalitat (Einstellung)

charakterisiert (man kdnnte sozusagen von dem "Ethos"

einer Institution sprechen).

Was die Lehrer&uSbildung angeht, se ist inebesendere wichtigt

wer in der Institution entscheidet, wer die Macht hat, und

unter weichen Leitvorstellungen die Entscheidungen getroffen

werden.

Ich worde im folgenden die Tafel benutzen, um einen Uber-
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blick Bber die Aus- und Fortbildung der Lehrer in Frank-

reich zu geben. Ich werde dabei die frenzösische TerMinolo-

gie beibehalten. Wegen der Vielfaltigkeit deg franzbsi-

schen Bildungssystems wird das Schaubild relat v kompliziert
1)

werden.

Wir haben in Prankreich fUnf verschiedene Typen von

Lehrern, die AGREGES. die CAPESIENS, die PEGC, die

PEGCET und die INSTITUTEURS. Die I-STITUTEDRS nnterrich-

ten an EGOLES PRIMAIRES, d.h. Kinder von 6-11 jahren. Die

PEGCET unterrichten, wie der Name nahelegt, an den UT,

d.h. Kinder von ca. 12-16 Jahren. Es sind Kinder, die

ywn greaten Tell an den Gymnasien Lernschwierigkeiten ha

ten und die man aus diesem Grunde auf deh-technischen

Zweig der Sekundarstufe geschickt hat. Dahinter steckt

eine ganze Gesellschaftsphilosophie, die, wie ich Meine,

keiner weiteren Ererterung bedarf.

Die PEGC unterxichten in der ersten Stufe des "ncrmalen"

Sekundarbereichs, wobei hier unter "normal" "gehobane

Schulbildung" zu verstehen ist. Es ist der Wego der zu den

gehobenen Berufen in Verwaltung und Wirtschaft fahrt. Die

CAPi.SIENS.unterrichten sowohl auf der SekandarStufe I als

auch auf der Sekundarstufe II. Die Sekundarstufe I besuchen

Kinder von 11-15 Jahren, die Sekundarstufe II Kinder von

15-18 Jahren. Die AGREGES unterrichten ebenfalle in der

Sekundarstufe II, sowie in den sogenannten CLASSES

PREPARATOIRES AUX GRANDES ECOLES - eine Institution, Um

die die Auslander uns angeblich beneiden, die sie jedoch

zu vermeiden klug genug waren. Hier bereiten sich dia

Studenten auf die Ausleseverfahren bzw. Zulassungsverfahren

zu den GRANDES ECOLES vor (POLYTEOHNIQUE, ECOLE NORMALE

SUPhRIEURE und einige andere weniger prestigeVolle "Elite-

schulen"). Es handelt sich also um Schiller bZw. Studenten

1) siehe Anhang

2) siehe Anhang
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zwischen 18 und 20 21 Jahren.

Zuiassungsvoraussetzung fUr die Ausbildung eller Lehrer ist

das BACCALAURaT, die AbschluOprUfung der Sekundarstufe II.

Die AGAGhS studieren wenigstens 4 Jahre an der Universi-

tat. Sie besitzen also den AbsehluB des Ublichen Universi-

tsstudiums, der in der Frankreich MAITRISE genannt wird.

Pie CAPESIENS studieren mindestens 3 Jahre an der Universi-

tat und sind dann im Besitz der sogenannten LICENCE. Viele

CAP5IENS studieren jedoch ebenfalls 4 Jahre an der Uni-

versitat und erwerben freiwillig die MAITRISE.

Die Lehrer beider Kategorie rnUssen sich am Ende der Uni-

versitatsausbildung an einem sogenannten CONCOURS beteiligen,

eine Art

vergeben

insofern

Wettbewerb, in dem die freien Ausbildungsplatze

warden. Dieses Ausleseverfahren unterscheidet sich

von einer PrUfung, als bei einer PrUfung die-Eignung

festgestelit wird, wahrend bier eine best mmte, haufig knappe

Anzahl zu vergebener Platze im voraus festliegt, die den

jeweils ersten in der Rangliste zuerkannt werden. Es muB

jedoch hinzugefUgt werden, daB die Jury (PrUfungskommission)

die den Wettbewerb durchfUhrt, manchmal bosartig genug ist,

beide Funktionen zu koppein: Sie erklart dann,

Leistungsniveau der PrUflinge unzureichend sei

die zur VerfUgung gestellten Ausbildungsplatze

besetzt werden kOnnen.

daB das

und daher

nicht elle

IM Palle der AGREGtS heiBt das AusleseVerfahren

Ss ist staatlich und relativ schwer zu bestehen

scheidungsbefugnis liegt aliein in der Hand der

Mischung sus Vertretern der INSPECTION GNiRALE

Oniversitat.

AGREGATION.

. Die Ent-

Jury, einer

und der

Sum besseren Verstandnis der Zusammenhange muB Jen einiges

Ober diese in Frankreich sehr entscheidende Institution

der INSPECTION GENERALE sagen. Die Generalinspektoren sind

Beamte von sehr hohem Rang, die die letzte Kontroll- und

Entecheidungsbefugnis für den gesamten Sekundarbereich des
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Bildungswesens haben. Das betrifft sowohl das Geschehen in

den Schulen als eben auch die Auslese und Einstellung von

Lehrern. Diese Leute haben im allgemeinen eine, sagen wirt

leidliCh gute methematische Ausbildung. Sie sind fast elle

Absolventen der berahmten ECOLE NORMALE SUPIERIEURE in

der RUE D'ULM in Paris. Es sind Leute, nie an einer

Universitat geiehrt haben. pie meisten von ihnen haben

lediglich den sogenannten CLASSES PREPARATOIRES
2) unter

richtet, z.T. sogar ihr Leben Lang, und sie haben manchmal

aberhaupt keinen aberblick über das, was in den unteren

SchulkiasSen gesphieht. Sie sind eindeutig Vertreter einer

ganz bestimmten Mentalitat, die im Sekundarbereich vor-

herrscht; man kann sagen, dee sie die Interessen der

BOURGEOISIE vertreten. Sie sina ungefahr zu 50% in der Jury

vertreten; die andere Hdlfte stellt die Universitat.

Auch far die CAP.LSIENS gibt es einen Wettbewerb, den

sogenannten CAPES; er ist ebenfells ein staatliches Ver-

fahren, das unter der uneingeschrankten Herrscheft der

INSPECTION GhNRALE steht.

Far beide bisher behandelten Kategorien von Lehrern findet

die berufspraktische Ausbildung in den sogenannten CPR statt.

Pro ACADEMIE (verwaltungsmaBiger Schulbezirk) gibt es ein

CPR. Es dUrfte also insgesamt 25 bzw. 26 solcher CPR in

Frankreich geben.

Eines muf3 ich noch einschieben,-nämlich daB das Auslesever-

fahren der AGRiGATION eine einmalige Sache ist: wer es be-

standen hat, hat es geschafft0 er braucht sich sein Leben-

Lang an keinem Ausleseverfahren mehr zu beteiligen. Dr

C AP SIENS mdssen sich dagegen einem zweiten Auslesever-*i

1) Die Ausbildung an der EMU NORMALE BUPRIELIRE hat zwei Funktionen:
einerseits soil sie kreative Mathematiker heranbilden; andererseits ha-
ben die Absolventen die Mdglichkeit, Lehrer im Sekundarbereich zu werden,
mit der Aussicht, irgendwann den Hdhepunkt des Berufslebens eines
Lehrers zu erreichen, die Stellung eines INsPECTEUR dNEBALE.

2) den Vorbereitungskursen für die AGRiGATION
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fahren unterziehen, dem sogenannten CAPES PRACTIQUE.

In den CPR, den regionaien Zentren für Phdagogik, sind

drei Praktika von je'8 Wochen wShrend dreier Quartale

Zu absolvieren. Die AGWEGES sind whhrend dieser Zeit fUr

den Unterricht einer Klasse verantwortlich, d.h. sie mOssen

diesen Unterricht ohne fremde Hilfe halten. Die Ausbildung

ist vornehmlich berufspraktisch. Der junge,Lehramtskandi-

dat wird nacheinander drei erfahrenen Lehrern der Sekundar-

stufe anvertraut; er besucht die Klassen dieser Koliegen,

beobachtet, wie sie mit der Klasse umgehen usf. Nach etwa

2 Wochen Ubernimmt er selbst die Klasse, unter Leitung

und Kontrolle eines sogenannten padagogischen Beraters

(CONSEILLER PEDAGOGIQUE). Auf diese Weise eignet sich der

Lehramtskandidat die Kunst des Unterrichtens durch Osmose

und Nachahmung an.

Was die AGREGtS angeht, 1st die Begeisterung fUr diese

praktika sehr gering. Die Konsequenzen sind leioht zu

raten. FUr die CAPES-AnwSrter dagegen ist die Funktion der

Praktika eine ganz andere: Die Praktika werden mit einer

praktischen PrUfung abgeschloSsen, d.h. es mUssen 2 Lehr-

proben vor einer PrUfungskommission gehaiten werden. Die

meisten Anwhrter bestehen diesen praktischen Tell der

PrOfung. Jedoch gibt es eine gewisse Durchfaliquote, die

nicht ohne RUckwirkung auf den Ablauf der Praktika bleibt:

Wahrend der Praktika denken die Lehramtskandidaten oft

weniger an die Klassensituation, mit der sie konfrontiert

sind, als an die Leistung, die sie am Ende des Jahres vor

der PrUfungskommission erbringen milssen.

Die CPR bestehen seit 1952. Davor wurden LICENCIES und

AGRiGiS sozusagen direkt im Produktionsproze8 eingesetzt,

d.h. ohne padagogische Vorbereitung.

Zweifelsohne ist die gegenwartige Situation ein Fortschritt

gegenUber frUher; dennoch ist such sie nicht ganz zufrieden--

stellend, insofern namlich als es sich um eine modellorien-
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tierte Ausbildung handelt: Man bie et dem jungen Lehramts-

kandidaten verschiedene Unterrichtsmodelle in der Hoffnung

an, da13 er in Anlehnung an eines dieser Modelle seinen

Unterricht gestalten und somit ein guter Lehrer werden

wird. Nun bestent aber die Schwierigkeit, zu wissen, was

ein gutes Modell iSt und was ein guter Lehrer lat. Um ein

Korrektiv einzubauen, werden die Lehramtskandidaten nachein-
-
ander 3 verschiedenen padagogischen Beratern anvertraut.

Da diese 3 Berater nach 3 grundsatzlich verschiedenen wenn

auch nicht widersprUchlichen Modellen arbeiten 'carmen,

ist der junge Lehramtskandidat gezwungen, sich selbst far

eine dieser Alternativen zu entscheiden. Eine theoretische

Reflexion des Unterrichtszusammenhangs findet wahrend der

einjahrigen Ausbildung an den CPR praktisch nicht statt.

Ich komme nun auf die Frage der Machtverhaltnisse an den

CPR zu sprechen. Ich bin zwar Leiter, d.h. Direktor, eines

dieser CPR, halm jedoch so gut wie keinen EinfluB auf die

Arbeit, die an dieeem CPR geleistet wird. Denn ich habe

weder EinfluB auf die Zulassung zum CPR, noch auf die Ab-

schluBmodalitaten: auch hier herrscht wieder die INSPECTION

GENERALE uneingesChtankt. War babe ich hin und wieder die

Maglichkeit, AbsehluOprafungen in den verschiedensten Fachern

zu beobachten denn an diesem CPR werden nicht nut Lehr-

amtskandidaten far die Mathematik, sondern far alle DiSzi-

plinen ausgebildet und ich mue leider oft feststellen,

daB die Kritik, die an dem Unterricht der jungen Lehramts-

kandidaten gemacht wird, echwaehainnig ist: es bestande

oft AnlaB, ehet die Vertreter der INSPECTION GiWERALE als

die jungen Lehrer zu tadeln, jedoch bin ich gegenaber dieser

SitUation völlig machtlos.

,Darnit haben wir eine erste Methode Lehrer auszubilden,

kennengelernt. Wir komnen jetzt zu den anderen Kategorien

von Lehrern. Was die PEGC und die VEGCST angehto so werden

sie in besondeten Ausbildungsanstalten ausgebildet; es

ist die letzte Stufe ihrer Ausbildung. Far die PEGC hei en
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diese Lehranstaiten CENTRES DE FORMATION DE PEGC, fUr die

PEGCET ENNA. Das A in 'ENNA', das fUr APPRENTISSAGE steht,

bedeutet Lehrling und verweist, wie dieser Ausdruck es

vermuten mat, auf den technischen Charakter der Ausbildung.

Beide, die PEGC und die PEGCET, werden von Anfang an an

diesen speziellen Institutionen ausgebildet. Dee erste Studien-

Jahr absolvieren sie an der Universitat; dabei mUssen sie den

AbschluB nach dem ersten Universitatsjahr erreichen. FUr

die Mathematik fUr die anderen Disziplinen ist das zwei-

te Studienjahr an der Universitat nicht Pflicht - wird ein

zweites Jahr an der Universitat gefordert, jedoch ist der

AbschluB nicht vorgeschrieben: Daran schlieSt sich 1 Jahr

berufspraktische Ausbildung an.

Es besteht nun eine hanebUchene Vorschrift und darauf

muB hingewiesen werden, denn hier zeigt sich die Rolle

von. Instituticnen 7: Wer im Besitz der LICENCE ist, darf

nicht an den Ausbildungsstatten fUr PEGC studieren. Es

gibt also eine untere und eine obere Grenze des Wissens,

von dem die,Zulassung zu diesen Ausbildungsstatten abhangig

gemacht wird. Wenn Sie zu wenig wissen, werden Sie nicht

zugelassen; aber wenn Sie zu viel wissen, werden Sie .eben-

falls nicht zugelassen. Die Ursache dieser merkwUrdigen

Vorschrift ist leicht zu identifizierenr es ist die machti-

ge Gewerkschaft der INSTITUTEURS, die diesen Bereich als

eine Aufstiegsdomane ihrer Mitglieder betrachtet. Es geht

hierbei darum, die Ronkurrenz der Leute auszuschalten,

die iM Besitz der LICENCE sind und die beim CAPES bzw.

bei der AGREGATION durchgefallen sind. Es ist ganz klar,

da3 diese Leute, die vielleicht nicht zu den brillantesten

Studenten der Universitat zahlen, doch eine durchaUs bessere

mathematische Ausbildung haben els die frisch gebackenen

Abiturienten bzw. die Lehrer, die ein pear Jahre.an den

ECOLES PRIMAIRES unterrichtet haben und erwiesenermaBen

nicht viel wissen.

Hier wird der CONCOURS auf der Ebene der Schulverwaltungs-
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bezirke durchgefUhrt, d.h. es gibt ihsgesamt 25 bzw. 26

Wettbewerbe (einer je Region) im ganzen Land. Die ein-

jdhrige berufspraktische Ausbildung umfa3t Erziehungs-

wissenschaft, die im allgemeinen sehr theoretisch ist,

Eachdidaktik und 3 Praktika von je 3 Wochen. Es wird die

Lenrbefdhigung in 2 Fdchern erworben. Wie ich Vertretern der

Bildungsverwaltung schon oft sagte, vdre die idealsituation,

Lehrer zu haben, die nichts wissen, denn dann kAnnten sie

alles untexriehten.

Die Ausbildung an den ENNA entsprient ungefdhr der der

PEGC; jedoon giit dort die Vorschrift nicht, da6 die

LICENCaS nicht zugelassen sind, mit dem Ergebnis, daB

50% der Studenten im Besitz einer LICENCE and. Ihre Aus-

bildung ist entsprechend leichter zu realisieren als die

der PEGC. Die berufspraktische Ausbildunq ist fUr beide

Institutionen gesetzlich auf ein Jahr festgelegt, dauert

jedoch tondenziell zwei Jahre.

Als ndehstes machte ich auf die Aushildung der INSTITUTEURS

eingehen. Sie haben keinerlei Universitdtsausbildung. Die

Zulassungswege zu diesem Ausbildungagang sind zahlreich;

grundsdtzlich gilt die Voraussetzung des BACCALAURiAT.

Dies war jedOch nicht immer so.

Die INSTITUTRURS werden zwei Jahre Lang an den sogenannten

ECOLES NORMALES D'INST1TUTEDRS ausgebildet. Die Ausbildung

besteht aus theoretischen und praktischen Teilen und ist

in alien Teilen direkt an der sp4teren Unterrichtspraxis

orientiert. Ohne dem Beitrag von Herrn Colmez vorgreifen

zu wollen, darf man sagen, dad die meisten der Lehrerstuden-

ten zwar die Sekundarstufe II durchlaufen haben, jedoch zum

aberwiegenden Tell den geisteswissenschaftlich orientierten

Zweig. Das bedeutet, da5 das einzige, was sie Uber die Mathe-

matik wisseh, ist, da6 sie eine sehr schwierige, abstoBende,

selektive Disziplin ist- Sie trasten slob de:mit, da8 das,

was an der Grundschnle zu unterrichten ist, nicht sehr
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schwierig sel und dab man mit guten Bichern und klaren Lehr-

planen alles unterrichten kOnne. Zusammemfassend kann man

sagen, daB die Ausbildung im ersteM Jahr im wesentlichem

Erziehungswissenschaft und ein Praktikum von 3 Wochen je

Quartal umfaBt, wozu im zweiten Ausbildungsjahr Mcch die

elbstandige Ubernahme einer SchulklasSe wahrend eines

Quartals hinzutritt. Die Ausbildung wird mit dem CERTIFICAT

DE FIN D'ETUDES DE L'UOLE NORMALE abgeschlossen. Nach einem

Jahr Derufspraxis mUssen sie eine weitere Prilfung an der

Schule ablegen, an der sie unterrichten (CERTIFICAT D'

APTITUDE).

Aus dem Gesagten gent hervor, daB eine scharfe Tremnung

zwischen den INSTITUTEUES, die tiberhaupt keine Universi-

tatsausbildung haben, und allan Obrigen Lehrergruppen be-

steht. Eine weitere scharfe Ttennungslinie verlauft zwischen

den beiden ersten und den folgendem beiden Lehrergruppen

Die letztere halte ich sogar air die gravierendere. Zwar

besuchen die PEGC- und PECCET-Studenten die Universitat,

doch nur vorUbergelend. Sie betrachten sich dementsprechend

auch nicht als normale Studenten; denn sie unterstehen

einerseits schon einer anderen Institution als der Universi-

tat, ,andererselts wird von ihnen auch nicht erwartet, daB

sie die normalen UniversitatsabschlUsse bestehen. Es han-

dolt sich also um eine hdchst merkwiirdige Mischlftung.

Vas die Mentalitat und Einstellung angeht, die in den bei-

den institutionellen Bereichen der Lehrerbildung vor-

herrschen, namlich der Universitat einerseits und den

Institutionen des Primer- und Sekundarbereichs andererselts

muB hervorgehoben werden, daB sich die Universitat als Hort

der Wissenschaft fUhlt. Es ist klar, daA von ihr das Ubri-

ge Dildungswesen els zweitrangig betrachtet wird. Uni-

versitatsdozent wird man aufgrund seines Beitrags zur

Forschung; die Verdienste in der Lehre spielen keine Rolle.

1) vgl Anhang 152
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Vox ainigen Jahren wurde gegen diese Situation Prote

hohen. Es sei, so hie6 es, eln Skandal, da0 die Leistung

dex Universitatsdozenten in dex Lehre nicht berUcksiehtigt

wOrden. Die Konsequenz lier3 nicht lange auf sich wartent

Santliehe Unterlagen von samtllchen Bewerbern um Lehr-

stUhle sind seitdem mit dem Zusatz versehen: exzellente

Leistungen in der Lehre, und dies selbst dann, wenn der

Betreffende bekannterweise stottert und sein Unterricht

zudem miserabel ist.

Die Pri a und Sekundarstufe bilden sozusagen den Oxt, wo

Wissen vormittelt, jedoch nicht diskutiert werden sell.

Dies stimmt, je nach der betreffenden Stufe mehr oder wend-

ger: FUr die ECOLES PRIMAIRES trifft es uceingeschrankt

zu, fiir die Oberstufen des Sekundarbereichs cur bedingt.

Die vorherrschende Einstellung in diesem gesamten Bildungs-

bereich laat sich folgendermaBen charakterisieren: Die

Wissenschaft ist, wie sie 1St; was vermittelt wird, ist

die Vahrheit: die Schiller sollen lernen, jedoch keine Fra-

gen stellen. Ich Ubertreibe vielleicht etwas, jeclech ist

dies in gronen ZUgen das allgemeine Bild.

Den letzten Teil meines Vertrags möchte ich der Weiterbil-

dung der Lehrer widmen. Lehrerweiterbildung ist in Frankreich

nur für Mathematiklehrer, also nur fiir Lehrer der Sekundar-

stufe nit Fach Mathematik. Zwar ist dies nicht ganz

korrekt, denn es gibt auch Weiterbildung im Primarbereich,

diese ist jedoch unglUcklicherweise völlig abgetrennt.

Wenn ich vom Sekundarbereich rede, meine ich den Sekun-

darbereieh iM weitesten Sinne, d.h. elle Kategorien von

Lehrern in diesem Eereich, die glUcklicherweise allesamt

an Weiterbildung interessiert sind.

Im Hinblick auf die Weiterbildung kann man grundsatzlich

sawn, dad genau das Gegenteil von dem, was im Verlauf

der Ausbildung geschehen ist, angestrebt wird: Aufhebung

der Trennung. Die Weiterbildung ist durch eine flexible
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Struktur charakterisicrt. Diese flexible Struktur is

dennoch relativ institutionalisiert:"es handelt sich um

die bekannten IREM. Es gibt zur Zeit 25 IREM, d.h. tinge-

fahr 1 Institut pro Schulbezirk (ein_ge Schulbezirke haben

2, andere keines). Man kann sagen, de3 die IREM de facto

quasi Autonomie genieBen. Jedes IREM ist einer Universi-

tat angeschiossen, sein Direktor ist jeweils Professor

bzw. Assistenzprofessor dieser Universitat. Das leitende

Personal der IREM wird teilweise von der Universitat und

teilweiso vem Sekundarbereich gestellt. Im Prinzip arbei-

ten die Vertreter bolder Bereiche zusammen.

Das zweite Charakteristikum der IREM ist, deB die dart

beschaftigteft Krafte jeweils nur halbtags am IREM arbei-

ten. Dies bedeutet, daB z.B. ein Dozent, der an einem

IREM arbeitet, weiterhin von der Universitat bezahlt und

zur Halfte von seinen Pflichten ais Universitatsdozent ent-

bunden wird. Dasselbe gilt far die am IREM beschaftigten

Lehrer: verwaltungsmaBig sind sie der Schule unterstellt,

an der sie unterriehten; die flalfte ihrer Dienstzeit je-

doch gehfirt dem IREM. Diese Regelunydvurde getroffen, um

den Einsatz von Berufspadagogen, die viel Uber Padagogik

erzählen, jedoch ohne selbst je unterrichtet zu haben,

zu vermeiden.

Alle Mitarbeiter der IREM Uben also weiterhin ihren Lehr-

beruf entweder an der Universitat oder an der Schule aus.

Die Lehrer werden grundsatzlich unter den AGRiGS und

CAPSIENS gewahlt: es kann jedoch vorkommen, daB auch

gute PEGC-Lehrer an den IREM arbeiten. Da man sich an den

tEM mit den neziehungen der Matnematik zu den anderen

Disziplinen beschaftigt, kann man dort auch Nichtmathemati-

ker antre n, z.B. Physiklehrer, Psychologen usw. Was

die dort ebenfalls tatigen Praktikanten angeht, so handelt

es sich dabei um alle Arten von Lehrer der Sekundarstufe,

cram AGREGE bis hin zum PEGCET.

Leider und dies bedauern elle IREM-L er - nehmen die
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INsTITUTEUR nicht an dor We,terbildunq dor IREM

Der Grund dafar dUrfCc dartn zu suchen sein, daB die

Lobby der ECOU NORMALE befOrchtet, daS die Ausbildung

der INSTITUTEURS von der Universitat oinverleibt warder

fails man die mathematische Welterbildung der INSTITUTEURS

der Universitat anvertrauon wUrde. Der "Gegenangriff" der

EcOLE NORMALE hat PrUchLe getragen: die mathematische

Weiterbildung der INSTITUTEURS wurde ihr selbst anver-

traut. Jedoch sind die ECOLES NORMALES bislang wissen-

schaftlich nicht so ausgestattet, daS sie eine nennens-

werte Portbildung in Mathematik gcwihrieirten können.

Wer an einem THEM Praktikant ist arbeitet dort 1 Jahr

lang 2 bis 3 Stunden pre Woche; gegebenenfalls kann ein

weiteres Jahr angehangt warden. Die Möglichkeit der Ver-

langerung der Praktikantenzeit stellt einen woBen Sieg

der IREM dar und ist ein Beweis fUr ihre Autonomic, von

der ich eingangs gesprochen habe. Donn \rem Standpunkt

der Verwaltung sind die IREM eine Art Reiniqungsbetrieb:

Es wird schmutzige Wasche eingeliefert und nach einem

Jahr geht saubere Wasche wieder heraus. Der Lehrer hat sei-

ne Y()rtbi_dung abgeschlossen; er vordiont Respekt, er

kann unterrichten!

Wir haben jedoeh die Erfahrung gemacht, da6 je nach der

ursprUnglichen Aesbildung des Lehrerr, ein Jahr Weiterbil-

dung nicht ausreicht, selbst wenn der Lehrer verwaltungs-

maBig, d.h. offiziell, seine Fortbildung abgosehlossen

hat. Wir haben Zum Beispiel alte Mathematiklehrer gehabt,

die ehemalige Grundschullehrer waren und nur eber die

Mathomatikkenntnisse eines Grundschullehrers verffigten.

Bezaglich der Geldmittel, die den IREM zur VerfUgung stehen,

gibt es einige Unklarheiten. Mach der Wahl des gegenwartig

amtierenden franzOsischen Prasidenton wurde das Ministerium

fUr Bildung und Wissenschaft in ein Sekretariat, das

SECRTARIAT D'ETAT AUX UNIVERSIT'ES, und in ein Mlnlsteiiurn,

das MINIS'IiRE DE L'EDUCATION geteilt. Somit haben die
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IREM us nocerd is mit 2 In Ll Lu tIor,en zu tun, die s tUndlq

Krieg mitcinander fUhren, wie lamer, wenn aus elner Organi-

sation zwoi gebildet werden Pinanzmittel der IREM

warden z.T. vom SECRP,TARTAT WETAT AUX UNIVERSITS ge-

stelle, z.T. aueh vom MINISTLE DE L'EDUCATION. Es bleibe

dahingestellt, oh dies qUestig ode

Unuon sick einiyun, urn uns aussterben

war unscrem ROcken ihren Krieg rUhren.

-nstig ist. Sie

Lassen, oder

was bildungsarbeit angeht, haban wir, ohne dies

artcjesLrobL zn haben, (Anon groflen Slag davongetrLujen: 1m

granen und ganzen kann man sawn, dal3 wiz- an den IREm

grofia Preiheit genieBen. Die Dortbildungsarbeit ist auBer-

ordentlien vielgestaltig. Alle Arten von Lehrveranstaltun-

gen sind vertreton, von der Ex-cathedra-Voriesung bis

hin zu dem, was man eine Forsehungsgruppe nennen könnte;

jeder erdenkliche PorthildungssLii und jades nur erdenk-

bare Portbildungsniveau ist vorhanden. In einigen Kursen

warden die Kenninisse der AGRi;GIS und CAPESIENS in hOhcrer

iarnatjk vertieft; in anderen wird versucht, den PLGC

Lunde clementare IcnntfliS5e in Mathematik beizubringen.

In einigen kleinen Gruppen stelit man sich nicht nur die

ge "Was soli man unterrichten?", sondern such "vie soil

man as vermitteln?" Andere Gruppen stellen die Verbindung

zu den anderen Disziplinen her (insbesondere zu Physik

und zu Französisch, aber sogar auch zur Musik). Wiederum

s ander on Gruppen versucht man die Portbildung mit der

tdgliehen Arbeit des Lehrers zu verbinden. Letztere werden

mit riesigen Schuierigkeiten konfrontiert: Man versucht,

Lehrer eines goographischen Gebiets zusammenzufassen und

zusammen arbeiten zu lassen Sie sollen gemeinsam ihre Stun-

den vorbereiten, ihre Unterriehtsstrategie entwickeln und -

was sehr wichtig ist einander bei der Abhaltung von Stun-

den beobachten. Jeder Lehrer milli jede Woche einen, zwei

odor drci Kollegen in seiner Klasse besuchen, um andere

Arbeitsbe_ ngungen, sowohl bn Hinblick auf die Schiller

als auch auf den Lehrer, kennenzulernen. AnschlieBend

versammeln such die Lehrer und diskutieren gemeinsam die

I 5 6
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Probleme, denen sie beceqnten. Das MerkwUrdige dabei

ist, daB die 1,ehrer dadurch fOr den Drwerb mathematischer

Renntnisse sensibilisiert warden, die sie schlecht be-

herrschen. Dieeigene padagegische Praxis zeigt ihnen,

welche mathenatischen Inhaite sie tiefer durehdringen

mUssen. Sagt man einem Lehter, daf3 er das, was er enter-

richt:Am soil, unzureichend kunnt, reagiort er verdrgert;

kann man aber nnchweisen, diB Cm n MiBerfolg in einer Klasse

auf eine unzurcichende maLhemrtische Ausbildung zurUckzu-

fUhren ist, ist der Lehrer eher bereit, seine mathemati-

sethen Kenntnisse und damit sugleich auch seine aligemeine

Bildeng ze verticfen.

Ich schliefle hier, well rneie Zeit abgelaufen ist. Ich

denkc jedoch, das Wichtigste gesagt zu haben, und be-

danke mich fUr Ihre Geduld,

1 7



TTTTW

AGREMS CAkS1EWS PEGC

(Sekundarstufe II F..)- (Ehkundaratufe 1.1115-111) (Sekundarstufe I 11-15)

classes preparatoiru aux

LGRANDES_ECOLES087_20)

Eingargsvorauosetzung: Bacoalaureat (18)

Obargicht zur

LEHRERBILDUNG IN FRANKREICH

PEGCET

(CETI 1115)

INSTITOTEURS

(ECOLE PRIMAIRE, 6-1

4 Jahre

UoiverlAta

3 Jahre

Universittit

LICENCE

Ausbildung unter

CENTRES DE FORMATION

PE PEGC

1 Jahr Dniv,

1 weiteres J,

1 Jahr bernfspraktische

Leitung der

ENNA

mit AbschiuB

Univ, ohne Abschla

Ausbildung

1 watowsJ,

Universitik

mind. 1 J

Vcrber6i-

tupgskurs

für den

mind, 1 jahr Vorbereitungskurs

für den

A
CAPES

MMTRISE MAiTEISE THEORETIQUE COES (re9pnal)

mind, 1 J, Vorberoi?

tungskurs für die

mind. 1 J.

Vorberei-

tungskurs

1 J, berufs-

Ausb,

an den

Air den CPR

CAPES CAPES

AGREGATION THEORE11. UE PRACTI UE

1 Jahr berufspraktische Ansbil-

dung an den CFR

CAPES

PRACTIQUE
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Baccaloureat (oder

leichwertiqer Abu

2 Jahre

KOLE NORMALE

D' INSTITUTEUR

CERMICAT DE FIN DI:

DES PE lama Nom

1 Jahr Schuiprax

CERTIFI T D' APTITUI



Obereicht zur

LEMRERBILDUNG IN FRANKREICH

CAkSIEN5

14 15-181 ( IkundarLuit Ii, 15-1H)

zatatre aux

sf 18-20)

Einganovoraussetzung: Baccalaureat (18)

At

PEGC

(Jekundarstufe If 11-15)

,..1..oncraeraannver....

Jahre

DniversitAt

weitoresiL

univQrsitiit,

SE KAITRISE

pere mind. 1 3,

die Vorborei-

tungSkurs

far den

CAPES

rufspraKtische Ausbii-

dung an den CPR

CAPES

PRACTIQUE

LICENCE

mind. 1 J.

Vorberei-

tungskurs

fir den

CkFES

THEORETIQUE

PEGCET

(CET/ 11-15)

Ausbiidung unter Leitung der

CENTRES DE FORMATION

DE PEGC

1Jiberufs-

pr.Ausb.

an den

CPR

CAPES

PRACTI UE

ENNA

1 Jahr Univ. mit Abschlug

INSTITUTEURS

(ECOLE PRIMAIREI 6-11)

I weiteres J. Univ. ohne Abschlu3

1 Jahr berufspraktische Auebildung

mind, I jahr Vorbereitungskurs

fur den

CAPES (re ionap

Baccalaureat (oder

leichwerti er Absch111B

2 Jahre

ECOLE NORMALE

D'INSTITUTEUR

CERTIFICAT DE FIN D'ETU-

DES DE L'ECOLE NORMALE

Jahr Scnulpraxi$

CERTIFICAT 0' APTITUDE
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ERGEBNISSE UND PROULEME DER LEHRERFORTBILDUNG

(Erfahrungen aus einer mehrjahrigen Arbeit)

a. 161h1

Vortrag auf der Tagung "Tendenzen und Probleme der Mathe_atik-

lehrerbildang" des Instituts fUr Didaktik der Mathamatik,

Bielefeld.

Der reichhaltige Ma -rialienband zu dieser Arbeitstagung

macht deutlich, da0 sehr viel und sehr wesentliches Ober

die verschiedensten Aspekte der Lehrerbildung veroffent-

licht ist und deB es schwer ist, dazu etwas Originelles

zu sagen.

In meinem Referat mochte ich zunachst meine personliche Er-

fehrungsbasis skizzieren, auf der dieser Bericht entstanden

ist, dann den organisatorischen Rahmen fUr die Fortbildung

darstellen und im Hauptteil einige Thesen formulieren und

erlautern. Ich beschranke mich dabei im wesentlichen auf

die Grundschule (6. - 10. Lebensjahr).

a) etlialtkultpbas

Sett dem Herbst 1971 1st im ndrdlichsten Bundesiand

Schleswig-Holstein das tut für Praxis und Theorie der

Schule zustandig Hi- die zweite Phase der Lchrerausbildung,

fUr die Fortbildung und für die Unterrichtsfachberatung

und zwar jeweils fUr elle Schularten.

Ich arbeite seit dem FrOhjahr 1972 als einer der 10 Dezernen-

ten im Institut und bin zur Hauptsache zustandig für Mathema-

tik. Vorher war ich in der zweiten Phase der Ausbildung der

Mathematiklehrer an Gymnasien und der Mathematiklehrer an

Grundschulen tatig und habe dabei seit 1967 auch Erfahrungen

in der Lehrerfortbildung sammeln können.
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b) 0,tga :lick WOK

Schleswig-Holstein hat 2,6 Nillionen Einwohner. Um Hamburg

herum liegt ein Ballungsgebiet, der Ostliche Tell des Lan-

des i-st. sttir1er, der westliche Teil weniger stark bevölkart.

Das Insti ut far Praxis und Theorle der Schule hat im Be-

reich der Grund- und Hauptschnle 10 Seminare, die zustdndig

sind far die z itu Phase der Lehrerausbildung und die

auBerdem zun h end zu Zentren einer regionalisierten Fort-

bildung werden. Die Verteilung dieser 10 Seminare Uber das

Land macht deutlich daB ein F dchenstaat mit seinen

spezielion Problemen vorliegt.

Die Jahrgange der Grundschule urnfai3ten vor 3 dahren noch

je Libor 40.000 Schiller, das bedeutet, da3 es etwa 1.400

Klassen je Jah gang gab. Entsprechond hatten wir fOr die

Portbildung je Jahrgang mit 800 bis 1.000 Adressaten zu

rechnen. Die Anzahl ist kleiner als die Xlassenzahl, da

vielfach ein Lehrer mehrere Klassen in Mathematik unter-

richtet und elne merkliche Zahl von Kollegen bereits einge-

arbeitet war.

r konnten keinen Zwang ausUben, sonder-_ mu6ten unser A--

bot so attraktiv machen, da6 die Kollegen freiwillig ka

Im FrUhsommer 1972 wurden etwa 20 Multiplikatoren ausgewhlt

Wir sind dabei sehr sorgfilltig ve fahren und haben die Kollegen

beracksiehtigt, die bereits an einzelnen Orten in private

Initiative Lehrerfortbildung getrieben hatten, vor allem

aber jUngere Kolleginnen und Kollegen, die durch ihren Ein-

z far die "Modyrne Mathematik" und ihren Unterricht auf-

gefallen waren.

Durch die Personenwahl konnten wir die bisherigen Erfahrungen

ausnutzen und die Kontinuitdt wah-en.

Es wurde sohr viol Milhe bei der Vorbereitung und StUtzung

der Multiplikatoren aufgewendet. Wir kaMen 1 1/2 Jahr lang
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fast jede Wax!

lichen Weiterbil

ser Arbe

biidlicher

len lang zusammen und zwar zur Each-

und zum Erfahrungsaustausch. Bei die-

abein uns die Padagogischen Hochschuien in vor-

e se unterstatzt. Durch diese Mithilfe konnten

wirgleichzet

sichern.

kJ' den Hochschulen einen angemessenen EinfluB

Die Multipli aoreri haben im Sommer 1972 sefort mit rogionalon

Kursen bcgonnon, Le vierzehntaglich wahrend des geSamten

Schuljahres bntn wurden. Wir gingen zunachst von der

damais alig_ rkannten These aus, da8 eine erhebliche

fachliche Grua usbildung far alle Lehrer nötig sei. Demge-

m10 wurdc dor GruAdschullehrerkurs des Deutschen Instituts

für udi0n als Arbeitsgrundlage gewahlt ein Material,

das mlr aucl heuta von grOBtem Wert zu sein scheint.

Erfahrung, dal', die Kollegen sehr mit

Fragen des Uriterriehtsalitags, besonders mit den meist wenig

branchbaren htbUehern zu kampfen hatten. Wir stellten da-

her bald auf lehir uchbegleitende Kurse um, in denen far fach-

liche Fortbildung in engeren Sinne waniger als ein Drittel

der Zeit blieb. Vert den Leitern wurde ein hohes MaB an

Flexibilitat verlangt, da insgesamt 8 Lehrwerke beracksiehtigt

werden nuBten.

Wir haben dam-l- jalernt, den Unterrichtshezug stets sehr

deutlich herauszuarbeiten und uns nicht zu scheuen, sehr

detaillierte VersChidge far Oen Dnterricht zu machen.

Es zeigt sich rornor, dam Lehr

jiber 1EtE2 guLritiDtcj einen Kurs

-chwierigkeiten haben,

zu besuchen,

nur noch 5 xtiie Xurse, bei denen besondere

dynamische Effekta iirksam geworden sird . Sonst

in cinigen Schritten zu Kompaktkursen Ubergegangen: far

jades Schuljahr wir entsprechende Lehrplan dureh 5-6 Re e-

rste oder dbunTan abgedeckt. Diese Referate warden von den

Fortbiluungstaltern p axisnah aufgearbeitet: es werden

Arbeitsbdgen OnWickelt, die meist auch im Unterricht verwend-

Heute laufen

gruppen-

sind wir
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bar sind, es werden Beispiele aus verschiedenen LehrbUchern

herangezogen, es werden Ubungen fUr die Teilnehmer zu,.ammen-

gestellt.

Jedes dieser 5-6 Refera hat km allgemoinen 3 Boarbeiter,

die dann auch als Referenten zur Verfligung stehen, Die Kurse

finden regional statt: das veranstaltende Seminar oder der

tliche Leiter wahlen Referenten und Termine (6 Veranstaltun-

gen in etwa 3 Wochen) und sind fUr den organisatorischen Ab-

lauf verantwortlich,

Dieses Baukastensystem eriaubt eine Rat_onalislereng der

Arbeit, es ermOglicht eine gualitativ hochstehende regionale

Fortbildung. Wir haben damit für das 1. und 2. Schuljahr

einen groBen Erfolg gehabt und sind jetzt bei der Erarbeitung

des 3. und 4. Schuljahres.

Erwahnt werden muB, da2 einige Kurse als Kontrastprogramni

unter starkerer Beteiligung der Hochschulen laufon, hier

werden 4 voile aufeinanderfolgende 'rage bonOtigt.

Vielleicht geben die f lgenden Zahlen Einblick in die

AktivitAten.

August 1972 - Juni 1973

August 1973 - Juni 1974

August 1974 - Juni 1975

August 1975 - Dezember 1975

Anzahl der Fortbildungsstunden

( 1 Jahr ) 22.000

( 1 Jahr ) 14.400

( 1 Jahr ) 15.400

(1/2 Jah 18.000

In ersten Jahr hat jeder der etwa 700 Teilnehmer du schnitt-

lich an 30 Kursstunden teilgenommen. 1m zweiten Jahr erfolgte

der starke bildungspolitische,RUckschlag, der groi3e Schwierig-

keiten bereitet hat, aber insgesamt doch als aufgefangen

gelten kann.

Herausstreichen solite ich, da2 sich die groBe Investition

bei der Ausbildung der Fortbildungsleiter sehr gelohnt hat.
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Diese Kolieginnen und Koilegen bilden heute einen Experte--

kreis, der eine ausgezeichnete RUckkopplung zwischen Theorie

und Praxis ermdglicht. Dieser Kreis hat insbesondere die

methodischen Hinweise far unere Lehrpidne bearbeitet0 or stcht

ferner zur LehrbuchbegutachtOng zur VerfUgung. Me me s en

der Mitglieder arbeiten aach alS Studienleiter in der zwei-

ten Phase der hehrerausbildmig und garantieren hier eine

uge Verzahnung von Ausbildurtg und Fortbildung.

c) Zait ende Trinen

I. Lehtet UUd Facial6iestsehait

1.1 Solides fachwissenschaft3.tchos Hintergrundwissen er-

scheint fUr den Lehrer uAerlaBlich. Es ist jedoch nicht

mOglich, dieses Wissen in deM heute aligemein fUr notwendig

gehaltenen Umfang zu sichern.

In der Ausbildung wird der erWinschte Kenntnisstand nur je-

weils fUr einige Gebiete erroleht. Es ist aber eine Illusion

anzunehmen, daB nach dem Studj.um wAhrend der Schulpraxis

allgemein eine wesentliche Vebreiterung der fachwissenschaft-

lichen Basis mdellich ist odes angestrebt'wird.

1.2 Je starker man die fachwjsenschaftiichen Inhalte in den

Mittelpunkt stellt, umso Wehr kommt man zu dozierenden

Lehrmethoden und verwendet dowit Verfahren, di,e dor Lehrer

nur bedingt benutzen sell.

1.3 Der grefle espekt vor de Wi.sonschnft fUhrt bei Lehrern

in vielen Fallen zu einem verhangnisvollen Unterlegen-

heitsgefdhl, das durch die "Elueht in die P ax s" Uberkompen-

siert wird.

1.4 Die Erziehungswissenschaften können hente nur sehr be-

dingt Hilfen fdr den Unterrichtsalltag geben.

2. LeictvA und Fachdidafadz

2.1 Die groae Produktivitat urid der wissenschaftliche Ehrgeiz

der Fachdidaktiker findet bei den unterrichtenden Kollegen

kein kritisches Echo: die Praktiker resignieren vor der filr
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sie undhersehbar n allie der Anregungen-

Amfgrund von Unfragenrvermute ich, dal!, selbst sehr praxis-

hezogene Aufsdtze in allgemein zuganglichen Zeitschriften

von weit wenAger als 51 der Kollegenbemmkt werden.

2.2 Die kurze Lebensdauer vieler thecretiScher Ronzepte hat

zu einer IMMumisierung der Kollegen gefiihrt: man ist

Reformvorschadgen gegenaber skeptisch gewOrden.

2.3 Die RUcKhopplung zvischen Fachdidaktik und Praxis funk-

tioniert noch nicht zufriedenstellend. Ich zitiere aus

dein riallettland:

Genauso wie far das Verhaltnis zylschen theoretischem
Degriff und Schdipraxis gilt fiir das Verhaltnis zwischen
den institutionellen Tragern der Lehrerausbildung und
der Institution Schule, daB der Versueh, lhre Differen-
zen aufzuheDen, nicht weiterhilft, sondern da8 diese
Difforenz notwendig gemacht werden mufi. Das Theorie-Praxis-
Problem ist nur durch interne Differnzierung beider Seiten
und den Aufbau von Vermittlungsebenen sowie deren enge
Koordinierung zu Usen.

2.4 Merkwardigerveise laAt sich ilber die Ausbildun- eine Re-

form offensichtlich nur wenig beeinflussen. In unserem

Land werden seit mehr als 8 Jahren Lehrer aus den Padagogischen

Hochschulen entlessen, die ihrer Ausbildung naeb reformfreudig

und reformfdhig sein milBten. Von dieser Gruppe sind bisher

nicht aberdurchSchnittLich viel Impulse ausgegangen. MeAnes Er-

echtens ist diese Erscheinung mit dem Praxisschock nur un-

vollstandig erkl4rbar.

und SeltL;Ade

Engste Zusamenarbeit m_t der Schui ufsieht ist far die

Verwirklichung einer Reform und fttr die Lehrerfortbildung

von gröfter Bedeutung.

3.2 Auch zwischen Lehrern und der Kultusverwaltung ist eine

Vermittlungaebene nOtig, die die no4wendige RUckkopplung

a ticheit Hinsicht zwischen Vervaltung mnd Schule sichert.

4. Len:Lex (Ind Leh,r.b

4.1 Llc Anschaffung eines Lehrbuches und 7 Einarbeitung

der Kollegen stellt eine groee:Investition dar. Wechsel
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-on einem Buch auf ein anderes oder Anderungen von Stchern

sollten auf ein Mindestma0 beschränkt werden.

In der Bundesrepublik werden fur die Primarstufe z.Zt Uber

20 Lehrwerke angeboten. Eaum eines ist "stabil", d.h. ire

Alstand von wenigen Jahren folgon wesentlich veranderte

kuflagen. In unserem Land haben in den letzten 5 Jahren

slcher Uber 50% der Schulen zweimal gewechselt.

4.2 LehrbUcher haben einen entscheidenderen BinfluB auf

dep Unterricht als LehrplAne. Eine freie Handflabimg

eines,Lehrbuches ist nur mit groBem Aufwand zu erreichent

in allgemeinen wird ein Lehrbuch Abschnitt air Abschnitt

durchgearbeftet. Dies hat enangehne Wirkungen, da unsere

LehrbUcher meist unter groBer Stofaille und dem Versuch zu

ehrgeiziger origineller Oarstellung leiden.

5. Leheee und Schatot

5.1 Die Kollegen leisten in Unterricht iiberwiegend ausge-

zeichnete Arbeit bei der BerUcksichtigung sozialer Gege-

benheiten etc. Sie tun dies praktisch ohne Hilfe von Seiten

der Wiesenschaft, da die Faohdidaktik dazu wenig gesagt

het und die Erziehungswissensahaft bisher im wesentlichen

damit bcfaet war, Unzulanglichkeiten des bisherigen Vor-

gehens aefzudecken, aber kaum handhabbare Vorschläge unter-

breitet hat.

5.2 Der Unterricht wird zu oft durch die Methaden des Lehrers

und zu wenig (lurch die FShigkeiten der Schiller bestinmt.

Ich glaube, daS die im Materialienband geforderte Theorie

des Lehrens nur bedingt weiterhilft und vermute, daB man

nur langfrlstig eine Xnderung erreichen kann, indem man

die Kollegen zum abeeschaubaeett Experiment ermutigt und be-

faigt. Mir gefallt in vLeler Hinsicht des Material des

Nuffield Projektes, viele Anregungen haben wir aus den

"Notes on, Mathematics in Prinary Schoels'", das von der

Association of Teachers of Mathematios herausgegeben wurde.

thi
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Der fo gen e Punkt scheint 'tar der wichtigste Uberhaupt zu

semn.

5.3 Als immer notwendiger erweist sich eine flicherUber-

grelfende Atheit, da sonst eine Zersplitterung auch

der Grundschule mit kaum Ubersehbaren Folgen droht. Hier

sind in der Fachdidaktik in der Bundesrepublik und in den

Lehrpldnen kaum Ansatze sichtbar. Da sich das Fachlehrer-

prinzip Ammer mehr durchsetzt, ist dringend Abhilfe nötig.

6 . Lehlm bzw. Leh _ und Ol5entt(ich(41Lt

Heine Ausaihrungen zu diesem Punkt schlieBen sich an eine Be-

merkung im Materia ienband an. Ich zitiere S. 66: "Es gibt

eine weitverbreitetc Tendenz, Herufspraxis des Lehrers und

unmitteibare Unterrichtstatigkeit zu identifizieren und

die 78tigkeiten, die sich auf organisatorische Fragen, Eon-

takne zur Schulumwelt (Eltern etc.) aber auch die Planung

des Unterrichts beziehen, in hrer Relevanz zu unterschdtzen".

6 1 Mehr Eltern als fi-Oher verfolgen interessiert und kritisch

die Arbeit der Schule (besonders in der Primarstufe) . Man

mu3 den Lehrern helfen, das Vertrauen dieser Eltern zu ge-

winnen und ein positives Interesse bei ihnen zu wecken.

6.2 Von gröBter Bedeutung scheint nir eine breit angelegte

Offentlichkeitsarbeit fUr die Schule, speziell ffir die

Reform des Mathematikunterrichts zu sein. Dies ist in den

letzten Jahren Ubersehen worden. Es ist nicht gelungen, das

Vertrauen der Offentlichkeit, besonders das der Eltern, far

die Modernisierung des Hathematikunterrichts zu gewinnen.

Wir haben uns intensiv mit fachlichen und didaktischen Fragen

beschaftigt, aber kaum etwas ftir die "Werbung" getan.

Zugespitzt: Einige Dutzend didaktische Aufsdtze wiegen den

Bel-laden nicht auf, den das eine Buch "Eltern entdecken die

moderne Mathematik" fUr die Reform gebracht hat.

6.3 Man sollte einmal prilfen, wieweit Schule und Massenmedien

prinzipiell teilw ise gegeneinander arbeiten. Die Medlen

werden sich immer auf Neuerungen oder MiBstande konzentrieren

und weniger interesse haben an runigen und stetigen Entvicklun-
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gen, wie wir si im aligemeinen für die Schule anstreben.

7 L &wit und Ulan

7.1 Es ist auBerst schwer, eine Kooperation zwischen Lehrern

zu erreieheno Der eigene Unterricht z.B. gehort zur In-

timsphare eines Kollegen.

In der Literatur sind meines Wis';ens nur Lasungen vorgestel_

die sich an groBe Projekte anschlieBen. Es meSten Wege ge-

funden werden, die in Normalsituationen gangbar sind.

7.2 Es bedarf groBer Anstrengungen bt. ein Kollege vor Kolle-

gen bestehen kann. Das bedeuteL rqr die Multiplikatoren,

da8 sie sehr sorgfaltig ausgebiliet,end laufend unterstatzt

erden mUssen.

Bei uns ist durch die Studienleiter eine gute Losung gefun-

den. Diese untereichten etwa 8 Stunden und sind auBerdein

in der zweiten Phase der AUSbildung und in der Fortbildung

tatig.

7.3 Besonders verhangnisvoll fUr die Primarstufe

das Unverstandnis der Koilegen von ten weiterfahrenden

Schulen aus: man betont, dai3 nur die vier Grundrechenarten

notig seien, alles andere mache man selbst. Hier droht eine

bedenkliche Primitivisierung (B merkenswert 1st die Parallels

im Verhältnis Gymnasium - Unive

Ich komme zum SchluB. Wir haben in den 1et2ten Jahren die

Elementarisierung der Mathematik welt vorangetrieben. Wir

haben uns berauscht an den fast unbegrenzten Maglichkeiten,

die die ersten 6 Klassen bieten. Wir Obersehen dabei gern,

wie die Quellen mit einsetzender Pubertat sparlicher wer-

den. Wir bersehen ferner, dal3 es nicht maglich sein wird,

die Lehr

richt, w

auszubildcn und fortzubilden, daB der Unter-

hn anstreben, die Regel wird.

Es bleibt mei.-e Erachtens nur die MögliChkeit zur ange-

messenen und verantwortbaren Vereinfachung. Hoffen wir,

daB dabei nicht Jonathan Swift recht bohalt, der vor fast
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genau 250 Jahren seinen Gulliver festst len

"Es scheint, da0 die meisten Mathematike; annehmen,

da der kleinste Kreis ebenso viele Grade hat wie

der grOBte, so erfordere die Regierung und Leitung

der Welt nicht mehr F4higkeiten als die liendhabung

und Drehung eines G1ob6s."
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REFORMS OF THE SCHOOL SYSTEM IN SWEDEN AND NEW DEMANDS

ON TEACHER EDUCATION

Berttl Gran

1 ap_ icaehos to teacita tka&Lut A

Several different approaches to teacher education are

possible. I find it valuable to discuss four possibilities.

The design of the linkage between school curriculum on one

side and the teacher education on the other side is partially

dependent on which of these four poss bilities that is given

priority.

1. Teacher education may be defined primarly as ooMpeteney

()med. Then the goal for the training is the special problems/

knowledge, skills etc., which fairly well can be described

in the teacher's profession. The competency may be defined

as the readiness the teacher should possess to be able to

handle certain situations.

2. Teacher training is primarly regarded as a pekSona,eity devacp-

ment _rocess. The aim ip to promote the students personal devel-

opment and to give him rich experJ.ences; No demands are put

on a complete methodological training. The education is re

garded as illustrating or exemplifying. The goal is primarly

to create generally well-informed, experienced, open-minded

and mature teachers. In such a teacher education possibilities

given for experiences from sobiety and from practical

work, for broad cultural education and for personality devel-

opment training.

3. The basis for the teacher training is primarly the tItade

oWn in te Jte t$ and apitudc. The student has freedom to choose

1 7 0
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th8se study courses and sludy routes which are of special

interest for him. The curr um in teacher training has

only a minimum of a common core. There are many alternatives.

4. Teacher training is prim'rly based upon needs and Oebtam,

experienced by the students in their practical teaching

work. The training is baSed upon the student's former

experiences or is near Connected with his practical job%

It may be designed as an "on the job raining".

In no country only one of these four aspects in found.

Priority, however, is given to one or two of these aspects.

In Sweden, during the last ten years emphasis has been put

on the competency bases aspects. During the last 10 to 15

years there:has been more Consciousness of the last three

possibilities. The reform work in progress tries to extract

the best of all of them.

I intend to describe e s in six stages.

1. Some of the main aspects in curriculum reforms the last

10 to 15 years In Sweden%

2. Some of the consequences for teacher's functions from

this reforms and from the general educational development.

Examples of some special

their consequences for the

mnovations in the schools and

scher's functions.

4. Some new general patterns Of teacher tasks.

These four points are mainly taken from two OECD'-repOrts,

where I have been one of the editors (Marklund & Gran and

Rodhe & Gran).

To these four staoes two new aspects are added.



S. Some consequences for the structure of teacher training.

6. A few examples of research in Sweden on teacher's tasks

and on teacher training, which are of special interest for

our problems here.

2 Chang in th d o j and daton

2.1 PAotongation o6 compol$oty ochoot, tendaac e

Changes in the field of schooling and education during the

postwar period have been swifter and more far-reaching than

at any other time in the history of education. One of these-
changes has been the prolongation of compulsory sehooling.

As recently as 1949, compulsory school attendance in Sweden

was limited to six or seven years. Following a Riksdag

resolution adopted in 1950, this was increased to nine

years. This reform was implemented by stages until by the

end of the 1960s it was fully in force. The school system

came to in-lude a lower secondary stage for all.

2.2 Po ponement o6 pupit dpvlo2on

The question of a postponement of the differentiation of

pupils between different study routes was directly connected

with the prolongation of school attendance. In the previous

school system, the pupils who were to attend what we

terme higher schools were selected after only 4-6 years

of primary school.

The resolution of principles adopted by the 1950 Riksdag

postponed the differentiation of pupils from the...age of

10 to 15. In 1969 this differentiation was put back one
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more year, with the result that it now occurs at the qge

16. Consequently the whole of the new compulsory school

is undifferentiated. Pupils are not regrouped into lines

and study routes until 4te4 this stage.

The postponement of pupil differentiation into different

lines Of study, often termed theoretical and practical,

has had imnortant effects on the work of teachers, their

education and further trainings. To many teachers it was

a novelty for pupils who had formerly been divided between

completely differpnt study routes according to their back-

groUnds, aptitudes and interests to be kept in one and the

same clals or group.

The putoi ' own choice

Traditionally it had been the teacher who decided who was

to go on to junior secondary school or gymnasium and who

was to remain in the final classes of compulsory school.

He was the judge and decision maker where selection for

higher studies was concerned. He decides who was to be

allowed to take foreign languages or make the acquaintance

of the subject teacher system of secondary school and its

atmosphere of theoretical studies. These functions, which

undoubtedly gave the teacher prestige, status and power,

e radically transformed by the introduction of free

options. Under the 1962 Swedish Education Act the pupil

and his parents have a free choice of subjects and courses

in compulsory school. The teacher can and must furnish
-

_

information concerning the implications of different

choices. He shall also heip and advise the pupil and his

parents in their choice of subjects=and courses, but he

can never force a pupil into a particular, cheice.
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2.4 Wideniag a6 uppeA aecondv y ducation

In quantitative terms there has been a rapid expansion of

the educational system at upper secondary level. From

approximately 10 per cent of each generation in the early

1950s, the proportion continuing to upper secondary edu-

cation rose to 70 per cent or more by the beginning of

the 1970s, I. e. was multiplied many times over.in the

space of twenty years. As a result the character of ere er

secondary school was radically transformed. Instead o;,

an &lite school for the select few it became a scheol for

all or at least for the overwhelming majority. It would

Hbe hard to overstate the consequences of this transformation

te upper secondary teachers. The tasks of the teachers have

changed in many respects. The narrow academic focus of

teaching and studies at upper secondary level is not enough

The role of the teacher has acauired many new and altered

features. Thus upper secondary teachers today have te be

prepared to meet pupils in their groups who are Poorly

metivated or whe display deficiencies in elementary basic

skills of,reading, writing, mathematics and foreign

languag

2.8 Coo4dinati:on theotetic, a cae and vo tionaJ. education

Since 1970 all upper secondary study routes for students

between the ages of 16 and 18 or 16 and 19 have been

grouped under a single organization termed the integrated

upper secondary school. In addition to the five 3-years lines

formerly qualifying for higher studies, there are now an

additional seventeen 2 or 3-year lines, fourteen of which

are directly vocational.

Teachers of theoretical and vocational subjects nowbelong

to the same wooer secondary school staff. They have the
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same head teacher and they come under thesame 1 cal edu-

cation authority. They cooperate in the Planning of sch001

work as well as sharing the same staff room and other

premises.

2.6 AboZiAion u thc tvuii "6 ed"

In the former compulsory school,

terms "passed" and "failed" were u

as in the noncompulsory secondary soho

ry school, the

the same manner

The introduction

of the new nine-year compulsory comprehensive school meant

among other things that these terms were removed from the

award of all merits. It was considered unfair for a nupi1

to be failed by a school which he had been forced to

attend. It was the task of the school and its teachers

to help the pupil to achieve optimum development and if

the pupil's results were unsatisfactory this could not

be blamed on him. Results were graded on a five-point

scale, 1 being the lowest and 5 the highest award abtainable.

The removal of the dis inc between pass and failure

had important effects on teachers and their work. Thus the

teacher could no longer "dLliver" himself and his class from

a slow and backward pupil by failino him. This in turn has

helped to broaden the variety of the individual class.

3 New demandz 06 teacheu

Of all the consequences of the school reform to teachers,

the following ten are particularly important.

1. New oup of pupils have been added to the school.

Teachers in the "higher" school have to take the conse-

quences Of every class and pupil grOoping including pupils

1 7 5
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Jhose ae other than academic. Classes have become

onQu also as a consequence of an increasing

within and between the countries, and also

through the trend towards "integrated" classes, i. e.

having pupils With "special needs" in regular ckasses.

2. Nov 4ubject,4 have been added, subjects for whictyeacher

education was. -Pt previously organized. General and voca-
,,,

tional subjects we,xe not formerly part of the traditional

range of academic subjects and in consequence were neglected

at school a$ But srbjects retaining,their traditional-

designation have also changed, in that they have acquired

a new; revl,sed content.

3. The emphasis en the rich and comprehensive development

of the indiwiCoal pupil is by no means new, but the range

of subjects and, the forms of organization given to the

new school have cre ted nnenetation4hip4 belum.en4ubjA.The

broadened ges.s and the social-tasks of school have also

led to a reappsai of the learning which is to be given

priority within a partIcular subject. Two trends of develop-

ment have prceealy affected the role of the teacher. One

of these is a development in favour of themes or spheres

of interest (projects) which , ,tly eliminated the

boundaries beten subjects . , at least where

subject teachers are conceme0, demand co-operation between

different teachere.-The second is thaf: new "subjects" have

been introduced which it is hard to roconcile with our

trad tionNl subject nomenclature. Se roles and interna-
,

tionalizatior ore oases in point.

4. A more 6: Ic.(Re apptoach to teaching ofganization has begun to

gain ground. ApArt from the class, activiiJes are based

on pupil groupisIgs ,of various sizes. The traditional 40-

minute lessor hAs began to a certain extent to give way

to time modules of Varying duration. The traditional sub-
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jeet division has begun to disappear, being replaced by

other ways of organizing subject matter. But the most

palpable effect on the tasks of the teacher is that school

activities are tending more and more to be based on work

in teaching teams.

Greater emphasis has been placed on the 6oa.t ta,-Sh.6 o6

.
t. Efforts are made at school to establish eguality

and understanding for people with different interests and

aptitudes and with varying social backgrounds. Both o

ganizational changes and the renewal of methods have been

undertaken with these ends in view. School is also employed

as an instrument for meansures with a social purpose, e.g.

free school meals, the expansion of preventive health

services in schools and the incorporation of 1 lsure activ-

ities in school amenities.

6. The increased demands of social policy on school have

been-Cbmbined with an added emphcisis on ind,LviductUzation and

greater consideration for the interests, needs and aptitudes

of the individual. The teacher is expected to know each

pupil well and to adjust the work in hand to suit the

maturity and aptitudes of the individual. To make this

easier, school pupil welfare resources have been expanded

and new teaching materials designed. At the same time efforts

have been made in various ways to give the pupil's personal

motives and ambitions a decisive influence over his work

ituetion at school and over his ability to be the architect

of his own future. Student democracy and the free choice of

lines of his own future. Student democracy and the free

choice of lines and subjects are to be seen as expressions

of iq ideology. The increased consideration shown in

various wayS towards handicapped pupils is also an ex-

oression of the goal of individualization.

Naturally enough, tech i.caf pkoL3k3 has also penetrated
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schools. A series of new aids, have become an integral part

of school work. Cinê projectoSs, overhead ere!ectors,. TV

monitors and tape recorders ate standard euipment in any

school. Video tape recorders Xe rpldlv acquiring the

same status. At the same time: ,new printed teaching materials

of various kinds are being prOduced. Often these are combined

to form study kits or more or less self-instruct onal ma-

terials reeuirini little or ne contribution from the teacher-

8. One aim in recent years ha.0 been

mah,Zro so as to place the resportsibi

deeentutize dWZot
y for various meesures

within the school system as olose aapossible to those

affected. In certain matters at least, decisions affecting

teaching and Conditions in SollOol reat with the staff and

pupils concerned. The aim hero is to develop the involvement

and responsibility of the students and so prepare them for

their role as members of a de0Ocratic society. Naturally

this affects the traditional hlerarchic structure of school

and with it the status of the teacher.

9. The broadened goals and the host of tasks confronting

school has oreated a need for persona wi h various oecAe...ot

6unetion,5. Administrative funcUons are discharged by head

teachers of various categoriesy P pil welfare is managed

by various functionaries - sehOol doctors, school nurses,

school psychologists, welfare Officers, remedial teachers

etc. - teaching materials are Managed bv librarians and

other media experts, service flanotions are performed by

clerical staff, caretakers e tc This trend towards specializa-

tion also has a number of effets on the taska of the teacher.

10. To these conseciuences, wh h in turn can be subdivided

into a series of subordinate nds and conditions affecting

the teacher and his work, is thus added the general and

overriding change whereby schoCa (and w th if the teacher)

has entered the st'Lc o in a different and more
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tangible way. The to also has to onrate with other

officers outside the school.

4 Thv onft

1 ILtuducti.on

New .rla

Development and research work in the Malm6 area never formed

or:L consolidated and systematic effort with closely'defind

objectives. To find out what happened, even in a relatively

limited area, such as tic- (-nrgence of new natterns of

teacher tasks, one has to Hildy var!(,us development and

research projects, mainly c.irried out within two different

organizational frames, the Educational Development Centre of

Ale t.!almö City Board of Education (the EDC, after 1971

called the Malmö RegiOn Educational Development Activities

or MED) and the Department of Educational and f lological

Research of the Malm6 School of Education (the 1,1,1) .

The main problem areas which are of special importance for

the emergence of new patterns of teacher tasks are the

following:

A. Chanqing subject content and structure - the emergence

of new pedagogical organization.

B. The construction of individualized teaching material.

C. Integratlnq handicapped children.

Finding new modes of school democracy.

4.2 r, ?acii. utcl aud gexibee. criciapiug

By and by a new model was developed for work at the senior
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level. This model was entitled PEDO which means Pic.Igegica.-

Organizational experiments and which implied the testing

of an organization with working units of two-three classes

-00 Fnpils), continuous workinq periods and tea(ihor-toams.

1- model would form a solid framework for further develop-

ment of the collaboration and would also give more favourable

conditions for flexibility and, as a consequence, more

individualized instruction. The teaching-matter was structu-

red study projects, which could be either subject-related

r nly one subject) or combined (from several subjects

within either the natural or the social sciences sector)

or what was called overlapping (from both sectors above).

DIfferent models were drawn for the building up of these

study projects.

Experiments to find new pa.terns for co-operation between

teachers and a'new structure in thc content of the studies

have played an important part in the work of the Education

Development Centre in Malm8 during the sixties. At the same

time, new forms of grouping the pupils to fulfill different

aims in the school work have been developed. Towards the

end of the ,.-1.cade it became evident that the problems of

team teach !nd related new ways of o, lizing the work

in the sc '.ad come to play an ir .ant part in the

curricula . , schools in Sweden.

Specific cDnneouences for teache ta ks of co-opation

experiments:

Regrouping of tasks and responsibilities (co-operation,

shared reSponsibility).

Strong demands for co-nianning: note planning rou nes

sometimes time-consuming.

3. Rest uctl -ing of traditional subject divisions, pa
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in or, make school-work more meaningful and interes-

ting.

je4. Better use of srecialist knowledg : as a ,:oaseouence,

demands for broader subject knowl i.e. to avoid

dependence on teaching materials).

Attitudes of "one's own domaine" must successively be

replaced by collaboration - for practical and ideological

reasons.

New teacher pupil relations (new groupings, incrap.ed

possibilities of individualization, school democracy).

Acceptance of new staff categories at school.

Acceptance of -arying working hours (the time-tables

for one year are replaced by periodical or weekly

ones).

New and varying requirements as to teaching mate- als.

10. New demands on I-H-2 physical school environment (both

flexibility and adaptability on the part of fittings,

machinery and premises).
.2

11. There is a tendency towards depopulation of the staff

room.

4.3 Coa uaiag d'dizci tea c. big mate 4AC: The lL!pkojcct

(tudividuati,ed mathemati4,6

Perhaps the internationally most well known of all Swedish

research and eevelopment projects is the IMU-project. It

has produced a method-material system for individualized
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mathematics teaChing, for the whole upper level of the

omiciskaa (classes 7-9). It is probably one of the biggest

and most ambitious and also most expensive projects in the

world for producing study material.

The course is covered by nine modules. A module requi_es

about one-third of a school year. Every module consists

of 6-8 booklets (dompcc nts) of 50-150 pages each,

Component A i3 cormon to ail students, hut each stuc nt

works at his ow pace. When the students have completed

component A thr do a diagnostic test (DP in the illustra-

tion). On the basis oi the information provided by the

. test, the teacher assists the student in selection a com-

ponent B, of three possible alternatives. Then there is

also a component C to be used in the same way. In the last

version ot the material components for group activities n

and a snecal level for the intellectually weakest pupils.

C1 have also been developed.)

B4

B1

Specific consequences for teacher tasks:

Cl

1. Changes indeoendent ciT organization and of extent or

teacher assistance.
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4.4

tncreaso_ indi Idual pupil-L nt 2t0

. More and diffe-ent forms of planning and organization

increased restriction to methodological directions

. Loss contact with t e whole class

. Loss speech (oral oresentat of fa-

. Power rout: ne exercises

VGT-0. rqanization with teachers assi tant.

Mcre collaboration with colleagues and other personnel

Moro Lime rot indiv=lual tutoring

rnereased possibilities of teaching

. Less routine work

A class organization without teachers' assist__

More routine work

More diagnostic and evaluating activi ies

all

ed cit i.edtelt-

In 1965 experiments with so-called clinics for individual

help of pupils in the lower level of the yitiudst:(4(awas

start in Maimd on a limited scale inside the Educational

)eveloment Centre. Pupils who needed help of some kind in

reading, writing or mathematics were allowed to leave their

classes to visit a clinic for a few hours and stay the rest

of tho time in the ordinary class.

The rt= ults from the Malmb investigations played an impor ant

role, when central directives Fcr: co-ordinated rmedial

toohing wore drawn up in the new Curriculum Lgr 69. They

mmended clinic teaching and companion teaching, with

7'edial teacher working directly in the classes, as the

n form of remedial teaching at the expense of remedial

,:lasses, which were assumed to become less common.
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Specific cor&urice s for teacher tasks:

Distribution of Lesponsibiliticu and Los s is developed

(shared respons

Inc her planning ti

Increased demand for collaboration with other teach rs.

Greater responsidlity for pup i e (broadened

field of responsibility)

Coritii'1ous diagnos ics instead of a few definite decisions.

nger demands for broader knowledge.

7. Grater know lege of tachingmateriais.

S. The special teacher gets more rs and more pupils

to work with. A larger contact area may lead to still

more contacts.

r Sc hoof' mo cum('

The importance of involving the purl s in the oianning and

the manauement of the school work bec. asingly

stresd in the new curricula in Sweden both jr the ouridqoea

and tho quommi,(1zo61. National and international experiences

have together contributed to that development. It started in

Sweden in the middle of the sixties and the trend was inten-

sifitd throuc0-, the student movement at the ead of the decade

The project Student Democracy at the MalmO School of Education

has studied different problems in connection with increased

influence of the pupils on the school situation. The activitie

.8
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which have been studied in Malm8 have on the whole not

been different to those in other schools in different parts

of Sweden. Attitudes to existing forms for student co-

planning and ideas and wishes concerning the future devel-

opment expressed by different groups of school leaders,

teachrta and pupils at different levels in the school have

been analysed. The situation in teacher training has also

been studied.

c fic consequences for teacher ta k

typos of plannin and rati7-

2. More flexibil ty in plann (to enable adjustment to

pupils' wishes).

more discussions with pupils on

(general as well as subject-related)

. alternative solutions.

4. More concen n on timulati.ic the pupils' own initiat.'--

5: More training for a 1 pupils in accepting .:spons!btiity for

the school work.

6. more concentration on problem-centered instruction.

increased emphasis on independent work and group activities

(changed planning outines for teachers).

Development and use of new types and forms of teachin-

materials (allo 'ng alternative courses and methods of

study).

9. Schoolwork evaluated in discussions and g__up talks with

the pupils.
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5 C ikaf coviseqrtntces o,t t1u t ac

The exp- imental work hes shown that for the 1:acher's jon

the development work has had lwo main implications. C,1112

a development towards move differentiation. The other d, vt-

lopment has connection Lth this and means more integratir,n.

5. 1 TI,t di on rtoce_ss

When the functions of the schools have become more and more

complicated, it has not been possible for a single teacher

to handle all these duties. In the developmental work we

can see how new types of personnel are introduced into

the school system to fulfil some of the duties. These per-

SO:1nel are mostly of four types:

Personnel for pupil welfare functions, which means

school psychologists, social welfare workers, clinic

teachers.

2. Personnel for teaching aids functions, which means edu-

cational advisers and teaching aid consultants, school

librarians and so on.

3. Personnel for mostly non-padagogical fun tions such as

assistants and clerks.

. Personnel for leisu -time acitivites linked to the

school day, such as youth leaders and recreation leaders.

This proL:ess di_foren iat._on can be expressed by the

following diagram, where tk-: arrows indicate that some

functions are taken over by -Tecialists of some type.
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t-___.
1

Consul- f-- Thr I

tants 1 'Tha chinr fun r.
Libra- ,'-ts of !hu
rim no _ s chool

Y 10-a

ion Ioador

Psycholo-
gists

Clinic
teachers
Social welfare

workers

Parallel to this there has been an overall development in

Sweden towards more responsibility being taken by- the school

for the pupil's health welfare and social care as a whole

which means eg. more personnel within schools tnr working

with school lunohons and also the introduction of special

school hostesses for helping children in their leisure ti'ie

etc. in the eonnol.

This entire developmen_ of differentiation of the school's

functions has divided the responsibility for the tasks of

the school between many types of personnel within the school.

At the same time thio differentiation has not meant that

the responsibility for certain functb-,ns has been taken

away totally from the teachers. This ls a difficulty for

the teacher. It very often means responsibility hut a,shared

is
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or even differentiated job.

The introduct on of new types of personnel into the school

staff is not the only process of differentiation. There

has also been a diffeientiation of functions between the

teachers.

5 2 Thr ntagkati,on pkocez s

f?

If the se ool system is to be capable of function'',

effective way, all the very complex duties and job,

he co-ordinated in some way or another. The single or

(7)11 andteam

te!

large contact area. In the following figure such new contacts that

are typical for the experimental work are shown, together with

mei:- conventional contacts between teacher and pupils and parents.

achers must be responsible for this co-or

For the single teacher this means developing a very

ra

Loll; -1.- tAAlle

rThi tr r

ii

A, i s

C i rk:.

ILItItiJttOiiS In
tl-ik! community

nts

This integration process has many implications for the

teacher's role as will he shown further on.
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6 The ,st, quile u tvaehe4 education

Those new tasks and patterns of the teac 's job raise

several questions when confronted with some of the classical

problem: n teacher training:

2.

,dem of specialization

congruence

3. --lieu of integration

4. Ui i1atic, betweon subject studies and education stud"

6.1 The p4o1eem oi spec( a

In Sweden, as in many other countries, teacher _ aining has

varying backgrounds. The training of claFinteachers has in

more than one hundred years taken place i.. special schools

of education, the trainini of preschool tea.thers in other

institutes, the training oi subject teachers at universities

and in special courses, the training of teachers in voca-

tional subjects in other institutes, etc. he laJt 5 10

years there have been several organizational reforms in

order to concentrate all teacher training to schools of

educe ion. The subject studies for subjec teachers are

still ,O the universities but the educational ttaining

at tLk ;chools of education. There are three main arguments

fox this aevelopmcnt:

to start all teacher train.:.ng as far as pos..ithle at the

scue fcv(4., namely after upper secondary school

2. to ensure that items and subjets common

groups of teachers are presented abou

to organi-i the training of differenE groups of , achers

_ak fealuting cUlrate4
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The rather strict emphasis on competence has, however,

brought on a rather specialized teacher training for grade

1-3, for :rade 4-6, 7-9 and so on.

6.2 Thv rwbeem i4 courvz

As the school curricula in Sweden have been almoEt completely

revised during later years, it has also become necessary

adapt.the curricula of teacher training. Comprehensive

studies have been made of what was called "demand WE cong4uL,nce":

the prosnective teacher should learn what he must later

teach. Teacher training did not always provide the teacher

with "congruent" knowledge. In order to gain a clearer idea

of the type and extent of this problem the organizational

and pedagegical conditions of teacher training at the uni-

versities were systematically analyed and described in terms

ot how courses were structured; how students were grouped

in different ,_ypes of teaching, how teaching was distributed

between professors, lecturers, assistants, etc., how neriods

were used for discussion, small gioup studies etc. The amount

examiniations and so on.

In all types of ceacher training there were areas that the

nrospective would have to teach his own pupils later

on but in wh t, imself unlerwent no traning. Some

examples of :v.1'e given. The school subject

StvcdiA, formerl- v,- 'othei Longue", was equivalent at

university degree le'Jel to the subjects "Scandinavian

languages" and "History of literature with poetry". The

experts indicated that there was a need for instruction

in voice trining anC --qocut_on. Extra tuition was also

desired in speech, ,_:ading and writing. In university courses

in modern ietcOn Caquagn, gre-ter ability in fluent, collo-

quial speech was recaired: the parts of the subject deal-

ing with, the history of language were deemed less urgent.

9 0
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In mathematic,s, wishes were express, , the school experts

for more practicl application in the university teacher

training courses, c.a. the interpretation of statistics,

diagrams and tables. What is called phTfoi,c,o at school consisted

of three degree subjects at university level, namely physics,

mechanics and astronomy. School chemistry tecuired, at uti-

versity level, a course in Mineralogy in addition to chemistry.

In 1965 the Teacher Training Committee proposed that sub-

ject teacher education at universities proceed in fixed

combinations of subjects specially des gned for the teaching

profession. Twelve such basic combinations were propore-..

1. Alematics civics

2. Mathematics - chemistry

3. Mathematics - physic'i

4. English - Swedish

5. German Swedish

6. German - English

7. French - Swedish

8. French - English

9. History - Swodish

10. History Religious knowledge

11. History - civics

12. Cimmistry - biology

The two subjects in eac- of these basic combinaion could then

he augmented b- a third in the case of those wishinl to teaCtl)

in grades 7-9. Two subjects were sufficient for upper -,econdary

school (grades 10-12) , provided that they were studied for at

least throe years.

These proposals were adopted in all important respec:ts by

the Government and Riksdag, though the system of fixed com-

bination was applied to the whole range of university studies,
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The ptollevm 06 01

Teacher educa ion in Sweden has been divided into subject

Ptudies, pedagogics, methodology and practical training.

If the 'attar three are fused into a single nart we obtain

a still rougher division which, with a certain amount of

oversimplification, is taken to distinguish between theory

and practice. The demand for a greater integration of teacher

education pro.sumably reflects a desire for the testing and

manifestation of the value of subject studies in the context

of practical auplication. Application then implies enabling

the prospective teacher to teach what he himself has learne.

A distinction has traditionally been made between two forms

of integratiOn;

the consec tive form (theory and --actice separated in

time) and

the concurrent form (theory and pratice alternating with

each other)

Integration has iere :peen regarded exclusively as a problem

concerning the co-ordination of theory and practice. In

recent years, howevel., a new question of integration has

arisen and has been eilosely debated, viz the co-ordination

of teacher education and other Yinds of education, e.g.

for technologists, economists and public servants. According

to these new requirements a prospective teacher of mathe-

matics or languages sh, :Id study 11.:,L iuject toge-aher with

students with other amibtions than the teaching profession.

It is claimed that the co-ordination of teacher education

with other education within hIle same or adjoining subject

spherep would be conducive to a subsequent co-ordination

of education, vocational activity and leisulv activity,

which in turn would help to de-institutionalize school.
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ro I 11 :;11?-0 o t I;iOIl t he eonsecoa

ohosen. tiu rir Jy i II uthi'r IC) rPl!=; or teacher tra In Ins I ;a

,)m.qou ofj r:Anlit I trl ,

(.4 tllmII 4Id1.1 ea

l'hcr )ri trrvnt el bet woes slit dies intl

inIneat i 1 ItIII I- ra In trio t nont

lad...40en fc;nif on

to this controvora In all teacher training - at loarit

hi Ilwoden - the I0b1ZL -Ion of aubject stuilton to odticaIienal

studiot; And practicAl trai n Ins is relative to 1-..he teat:hor's

Intended school otaoe. 'Pho o in a higher' pi-oportion or odu

catienaI on Iaitenclod t Che 1 for 1:-iwor oracles,

and loss for hiOtier ;trades.

"ICV,Tt, (1,11 bi

I les% III (;0'11 hiort! I 71 no alinnle sol Litt OD

If ro strosri io pAI on jmorrorit It Lv development, social

w"rki talyoholoainal aapoets, the roltL ve oropor of

ucatasnal studies and of nrartieal.trainino will raise,

In thin conneetion I !ahouli like to cite what a Swcd Ish

toauher in i;etsuan lancluale rocontly said:

" l o r m A l i y I hove oinsidorod me t ho a German 1cirri

toic'hor In tho seeondor7 school- Not/ I realize I:

A youth le,1- Gorno 0 lanou A soecialit-y."

-7cl; oq t61c1-7 4.11J aehe'; MwAficn

The will -h and dovol ;lent, which it has

licri Itoitool nt Ars (o co-ordinate with toachor

oduoation a flcI In-not:vino teacher traInina has expanded

tepidly sinee 101;2.

. 12 per I.'tit of educational re rch and deve p nt

193
192



dealn wlth aspects oF Lear,hi,r education. Hero I will (-rive

examples of the scope of Chin research hid dvelopment.

work and of the results if. har had.

One a proaeth drti'rnil nt thc demanthi and expevr-

runt icr t hP IOW r dirld in the J Ififned cif:=0:1

Thin anal he.n undertakn hv H. Otom (19711

.1 1:et'e 1:1) MO icirivr)/ (1969, 1q71) in a reviear-:h

prowcf entitled 11 k, uning nonr(=es of iiiforiatler of var

kLndr

I Of Viet ul duoilinon q. curricula, ylialiL and central

.0, et
I I nes.

f various peripheral o-oupo of nor_ n.

hrad teache s parents and pupils and of various teacher

urolus.

rr:qi

_ nnaires addreqv lo "producers" and "consu

chers (i.e. Leacher educators and head maste

ively).

Text analyses, interviews and nuostionnalros of thIs kind

have yielded a lar(!c. nool or c)! nions showing how different

poenle view the tasks of school oenerally and Lhose of the

teacher in particular. A structural analysis of the question-

naires shown that the functions of the teacher can be

detwribed in five broad catecories:

the task of the teacher in promoting the social and

eMutional development of the pupil (socio-emotional

the tasks of the teacher im Promoting the development of

the pupil's knowledge (coqnitive factor)

tasks and skills in relation to materials and iiiethods in

t-_!achinq (method-material factor)
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L I nil, l!r WI h Ado LtA Ini Ii driti ILIAC BC-hr./0j

t1 iit/C) al_ Ion frd

k! cone( rn EMI(' 5 own dove mif2n L and that

I ht nchool (cinvnl opniont I aQt cn:)

comf ins it m the fulh,oino typo:

larn to k riw Lhc

co-oi era les ith !Jul 1 u

fili

co -o

est in and m

with

I Ilea 1 I, I. V 4_

nu of ti upils

1101_0(11st, ruvre

Ahe :ipoctalists in

other officials within the schoc

entatives 0r the

pil wolfare and

Create pleaf5ant worf-inu onviroriinCn I and a (ifo spit'

the class

Attain results with reciard to general Intolbectual emot

social and physical development

Co-operate with the pupil's parents

fle noattive

cogilc five fiacto

Conve.y knowledue

Have knowledge of the subjects

Take part in in-service traininr on school subjects and the

like

profic ent in linguistics

Use tests in a proper way

Use different means to correct unsuitable behav our

Evaluate the individual pupil with regard to both knowledge

and performance
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Ar ln refinitn iI11i r(!qard to Ntnd ar:hie

The incOw(t-Pmavtica Wtoq deoln Ji h th reaclwr

no p ruf c onr in educoti not material

HAVO knowlod,w pF (IU2Jt tonH materidln

mua:;ure,A ,.!otwern no tIU
T;Iko medflureN to ldd t In. work

Have knowlodqe of methodoloqy

Plan and prenn rt. tor the work

lake meagurer-3 to encoura9e learnir and developmtmt

p in Contact with 7-mewal

The currawlation 4acto is defined by:

ocks

Co- perate with other chers

Co-operate with different institutions in society

Co-operate with principal and school manaoement

Co-operate with school psychologist, representatives of

the school health service, other specialists in nupil

welfare and other officials within the school_

Co-operate with the punils' parents

And lastly the n be des= )ed

sks as:

Keei in ct with educational research

Keep in contact with educational debate

Understand psychological investigations and psycholoaical

terms

Have knowlodge of pedagogics

9 6
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:thew a e I I 1r,tI 1 y ex It I cal ltude

Halw knowteAqo 1 pr,yehohlify

Keep in contat with twie re i1JiLI of foxthnok mt(

1akf2 part in iht dovelupnent of matorl0

r ibute to ml he rpt lb 1(.1: prrCrO of
the qchrict

AI I 1ie I thc qroatont Imf

oriet f ac t . kul Ai I Vol y Irv!, t

teaohorn

lo tra the

education authoritio!:, hoad maGters etc.)

.tLtach (froater importance to thin factor than the "producern"

univcr5itios and trainind collegen). Thin relation

becomes otill more apparent if one compares the J)orLaflcc
attached t() difforont functions and ansonoment of the roe
to which they aro catered for by present-day teacher tralninq.

The a- epresented by the plain columns in the

sketch. Th0 shaded columns denote the deciree to which

teacher education caters for these demands.
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h, Jpinplit 1,1ot r,d r nr1 t meanures takun

hy the teacher lor 111!; ywn development and that of

/h, nchool.

the socie -emotional factor, reforr nq to measures

taken hv the teacher for the social and emotional

development cl his plielP;.

K lin, loetor, referring to men:Aires taken by

the Leacher u, develop the knowledge and skills of

nuoith.

iho mrthod-material factor. Ahovo att this descrlbes

the reguirement that the Leacher use the appropriate

teaching materials and nractise measures Of teaching

technique.

- tho oollahoratfon factor, referring to the teaCher's

communications with huad teachers, other Leachers,

parents etc

N,Jtiec tho great difference regarding the socio-emoLional

factor and the collaboration factor.

The diagram alsci showo that Leacher education should devote

more importance to tho development of communication (ttroup

(lynamic rotationshlps).

Pe,Aearch under the Pff. project has also shown that the sub-

ject:7; endore the qoals of the 5wedish school system ill all

important resp(x:ts. They also feel that Swedish schools

can ho groativ imProved hy an improvement of hasic teacber

education.

Within the same research project WQ havo also tried to

exnlore the general feature in the teaching process fur

1 t.98
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tent !;ohjeCt teachern, .to well eac .:rn in the

I nwr secondary school and in the upper ucundtry school.

Tho rL, Tch method hal boon the so "critical

incldont nu.11ir,cl. ;:;ofne cr1 the results aro ciLven in the

rolicAltnel tab.tes, where the teiwbers activities have ho n

described in rive moin cateqorios. The fiquros refer to

hr tru,10.,w-y tdiAing crf rIt1nil It W.fon:;.

Y01,f0,.(

for . ,owls.T1

Platininq 4 4 5

Mannooment

Vvaloalb.,n

Cooperation 5

Pupil, core 2 1

Locc't scccHaculli Orpel 5ecund

Mannino 5

14anagmont 3 5

Evaluation

Cooneration

Pupil care 1

1

New methods, act vities, s and orjanization in the

teacher training have been development in near relation to

research project5, It is cssthle to see certain trends

in this development. Some of the mast oroniinont characteristics

of thise trends may be summarized as Follows:

, a stronoer -icy to Integrate theory and practice and

give the students more concrete exper,i_ences

a stress on personality development and self-realiz lion

more stress on jroup dynamics

opportunities for the students to tale responsibilIty for

their own working situation (student de ocracy)

t 99
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. a 1oveJ towards thinking in terms 0 t du atic al

systems and lorinLnai behaviour

more integiated units in the cure maw

There is mual research vtdence on thcoe p oblems. Ott

research proj ec Ln have focused art the ! between

different ronrntu of teacher eluca

Pew, I s form this rescat h t ocjtlur wtfh the awareness of

the consequences form the curriculum development and the

development of the society have led the wedish government

Lo the conclu4on, that teacher training is tc be revised

auain. In lw/i1 a state committee for toacher training has

been set up. As a conclusion of my do rlpi.ion of curriculum

development

ten of the mc

consider.

ocher education in Sweden I wi 1 isun' uP

tent problems thln cenmittec has to

1. The Jacher's roles have changes into the d-rootion of

more team work and of more social fkinctions. One of the

main aims of the work in the school is to develop

democracy. These facts have a certaln impact on teacher
A

training.

Subject studies In teacher training are of use also in

other professions. A broad approach to the curriculum

may he considered.

'here are no

with pedagoo

attention to

L borders between dIfferent occupations

-1 contents. Teacher tra may pay

needs in other sectors of the soci

4. The problem of spec a iza,ion has t0 he discussed

thoroughly.

y.

There ist a need for a common Introductory course with

2i 0
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practical expertoMouil in all teacher training in order

t; give a common haso for all pedagogical occupatIons

and to nerve as 0 vo,oational guidance for the students.

6. Thu problem of integration or suhject studies and

practical educational studies must he considered.

/ 1 le Ito HIc !dr:hur
t coord ins t_ed

ning and _e in-ucrvice training

8. All tcaeher5 havn nevd for good knowledges of pupils with

special diffico10-h5.

9. The evaluative meChanism in teacher training must be

discussed. The s?ritem for evaluation is contrary to

cooperation and dLovelopment of the social functions.

10. The education of the teacher educators aro of utmost

importance

I have focused rathot" much on the teaching process and on

the organizational a5nocts of teacher training. I am aware

that this is a narrow approach. In all learning processes

thero are three compOnents, which can be expressed by the

tel figure.

?

7-
( I 'WC! ? Who "

"What" io the curriCulum in the school.

"Who" is the learner.

"How" is the learning process.
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Miny uf the orqanizational prohlcms in teacher

may be overcomo if teacher education can inteqratc these

three aspects in the teacher students own curriculum.

Perhaps we then may roach what Confucius told us 500 years

H,C. "The ideal teacher olden his students, but does not

force them, he helps them to.ge ahead hut does not depress

them, he points at the way, hut dons not lead them to the

place. To quid() without pullinq makes learning smooth, to

withoUt forcing makes learning oonY and to point at

the way without 1eocl&ci the student to the goal makes him

aank for lams:elf,"
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The excellent disc 'on paper ci-culated by the organisers

of this conference explains very clearly how the experiences

960s (especially in the USA) showed that if We

seek to improve the teaching of mathematics by concentrating

only on content we fail. And we fail because of the many

other social factors which are also involved.

Beeby (

"There

put one aspe t of this very well when he said,

_ one thing that distinguishes teaching from all

other professions, except perhaps the Church - no change

in practice, no change in the curriculum has any mPaning

unless the teacher understands it and accepts it. This is

a simple but fundamental truth that no curriculum builder

can ever afford to forget. If a young doctor gives an

injection under instruction, or if an architect as a

member of a team designs a roof truss, the efficiency

of the injection or the strength of the roof does not

depend on his faith in the formula he has used. With the

teacher it does. If he does not understand the new method,

or if he refuses to accept it other than superficially,

instructions are of no avail. At the best, he will ge on
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doing i ect what he h q always done, and at th

he will produce some travesty of modern Leaching."

Therefc. , wli LIst I will have something to say about. the

content of the flu rse for the preparation of' to achers of

mathematics, L will not have Lime Lc, ss content in

detail; neither will time _rmit me to much about

the training of toachors fOr
cc)II'cfl LriI en aims, and on (

wo hope to 01.

1.1 w, wicic)swil

,rimary schools. intend to

-i the kind of profession

Tho improvement of mathematicu teaching is a -v-tter of

improving the professional quality of the mathemat

teacher. I will try to explain what I mean by 'professional

quality' as I go on. From a very limited point of view

the problems of in-service and initial training are cay

to state:

i) we have to take the teachers we have and teach tic

more about mathematics and ways of Leaching it,

ii) we have to improve initial training, so that we

do not have such a difficult task of in-service

training in the future.

Whilst these two obvious points are important, we need to

. consider more. The problem is to have 'bettor' people doing

the job - better in the sense of more fully informed, wiser

and more adaptable human beings. In all cases where the

teachers in a society are most respected this is not only

a matter of knowledge and didactical expertise - there

is also the feeling that a teacher is providing a good

example, or moral leadership. In some communities the

teacher has status, Just as the doctor, the architect,

the lawyer or the priest. If the teacher has status pupils

, more disposed to learn, and more people of high general

abi ity wish to become teachers. So If we can raise the
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Statti of teachers we can inrOvc the quality of teaching;

tut then e ti.40 thing s are cetaihly inter-connected, and it

nay be very di ff icult to brak Into the feed-back loop.

Ve iuit eus-tinguish between ACjlitc status and pto6e..364ontie

Status, Vie are all aware that a strictly academic study

of de areM Of knowledge AS Aria Ufficient preparation for

0 teacher, blit it is very diff icult to define the additional

experience required in terms w,hich make plain that these

eXtra ingrediets are scarce, are difficult to cultivate,

and are e0 40a4rving of esteem in their own way as the

academic qualities of the scholar.

Look rsq at other area9 Lnl esorn society which are

recogrli ed as professions e oin see that professional

status; tlay Yoe Xelated to acadegic status, but it is by

no neans the same thin.g. lt le sometimes said that the

universities sloold be concerned with the pursuit of

academic learning and not with Such matters as the professional

tmini-ng of teachers) but Ecr centuries the universities have

been corICIOrred with the vreparation for the profeSsions of

rnedicine ale law and the cter ch. No question of principle

ds iuvoll.md in claiming t tile professional preps :atiOn

teachers is the proper 04rIcetn of the universities/

getber ,,ith their academie preparation. But there are

substantial problems of clef ini tion. It is probably harder

to sw-whetber a person As a 9 ced teacher than whether he

is a gIcodi dOctor, a good lawyer or a good architect, if

only bee aUse so rrnich of the teacher's work is done in

comparat ive pr ivacy .

Cer tain fea tur s characterise a professionm

special knowledge and tra ning

ce rpo re to cha recto r
a ralcasuro of se3dcrrn1nation.

and

sight the teacher

ing. Vet if wm loo
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my ta k ia thu teacher of mathematics a mathematician or

not? - we see that We nust mit more about the special

knowledge which the tc Hier has. Is there any special

knowledge of mathematicu which tile mathematics teacher has

which eistinguishes him from other mathematicians? It seems

to me that the answer implied by many courses which prepare

teachers of mathematics is "No", whereas the answer should

be "Yes". The mathematics teacher requires a general

knowledge of mathematics in order to be able to COMMunicate

with other mathematicians, and also to establish his

credentials. but he also requires special knowledge of

certain areas of mathematics, in the way that an engineer

or an astronomer requires speeial knoWledge. In fact, all

professional matnematicians have both a general knowledge

and their own particular mathematical expertise. It 4s

part of our problem that the teacher special mathematical

knowledge is inadequately defined and insufficiently

esteemed. It is a function of institutes such as the IDM

to undertake the process of definition. Esteen is not

theirs to comnand, but esteem will follow if there job

is done well.

A profession has a corporate character am not concerned

at all with the question of whether or not teachers are

organised in trade unions (in England they certainly are),

but I am concerned with whoeher or not teachers feel ttat

a group they have a special character, and whether or

not they try to produce collective wisdom. It seems to me,

in England at leant, dhat teachers do both of these things.

This I feel Is true of teachers in general, but I am not

so happy that there is a sufficient sense of corporate

identity among teachers of mathematics, and I an not heppy

that there is a sufficient feeling that teachers of

mathematics axe producing collective wisdom. We have various

asseCiatiOns in England concerned with the teaChing of

mathematics. 'They prodece journals with an influenee

which extends far outside the country; but too mazy teachers

know nothing of this aspect of their professional life, and
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part of the task of in-service training, and part of the

task of inducting now teachers to the profession, is to

increase the individual mathematics teacher's sense of

collective responsibility - responsibility for the

dissemination of good rractice and for the development of

the curriculum in response to changing needs. Fron the

little that I have seer dad heard of other countries the

ituation in some of these may well be worse, because it

appears to be normdl ceetom in some places for teachers

to implement a nationally devised syllabus on a completely

individual basis, with no proper exchange of professional

experience even W thin a single school.

Thp third distinguisbizig characteristic of a profession

which I listed Waa a measure of self-determination. This

self-determination is 4n important factor in establishing

profesSional status. iIw self-determining are teachers

in various societies? In Scotland, for example, there is

a General Teaching Courcil which has the responsibility

to keep under review amd advise the Secretary of State

on the standard of eduvation, training and fitness to

Leach oi entrants to tile profession, to make recamrnendatori

on the supply of teachers, and to maintain a register of

qualified teachers, 'The Council also decides an the removal

from -he register of teachers convicted for an offence or

guilty of miscOnduot in a professional respect. How does

this compare With the situation in other countries?

This is an example of self-determ nation on a large scale.

In some countries teachers appear to have very little

self-determination even on the smallest scale - they appear

to have very little freedom even in the exercises they

set or in the exple ations they give. But I would suppose

that in the countries represented at this conference it is

normal prac ice fOt the teacher to make his own decisions

at this lev 1.

the middle le-vel of self-determination that our
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countries differ most - the freedom of teachers to choose

their own programmes, their own textbooks and their own

methods of organising the work in a class. I come from

a country in which ti4chers are very free in these

respects, and our experieLm: is available to guide others

who wish to learn from it. Generally speaking I am in

favour of offering teachers the maximum self-detenmination

in these matters, but I recognise the difficulties which

go with this policy. One such difficulty is to reconcile

giving initiative to teachers with the social need for

pupils to receive at the end of the course an objective

assessment of their achievements. In practical terms, in

England at the present time, this means reconciling teachers'

freedom to choose syllabuses with external examinations which

are considered trustworthy by employers and by higher

education.

As an outside observer I consider that some countries should

trust their teachers more and their central administrators

less. In sone countries teachers could have a higher status

and could teach better if they had more responsibility.

Premature self-determination can be disastrous, but the

slightly premature conferment of self-determina ion can

also result in people rising to new standards of performance.

Th e tZ ca.( heeds c t_he teb1dL izg nett

ittinann (8) gives a useful discussion of the needs of

mathematics teachers, and suggests that they need first

a mastery of the mathematics which is to be taught from

a more advanced point of view, with a feeling for the

essential ideas and their inter-relations. Secondly teachers

need to know relevant real situations which the mathematics

describes and explains. Thirdly they must be able to trans-

late the mathematical content into learning structures-

vcry scheme for the preparation of mathematics teachers
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has to consider how far ahead of his pupils a teacher

should go. The traditional answer in England has been

something like three years. This conclusion follows

if we remember that three years spent on a University

degree, followed by a year of trAining, vas regarded as

suitable preparation for our belt qualified grammar school

teachers. (The English degree course is shorter than the

corresponding courses in many European countries, but it

certainly is a course of full-time study, which is not

always true of courses in other countries.)

Wittmann's references to knowledge of fields of application

I will take up later. His third item is a bridge between

the first two. Wittmann stresses the need for the teacher

not merely to know mathematics and to know its applications,

but to have the professional skill to translate mathematics

into an assimilable form. This is not simply a matter of

teaching applied mathematics, as we have usually known

applied mathematics teaching An England in the past. It

is a question of reformulating the mathematical ideas which

the teacher wishes to teach in a more primitive learning

form. It may mean translating from the symbolic form, in

which the mathematical ideas are transmitted from one

mathematician to another, into an ikonic or enactive form,

to use Bruner's terminology. Some of the work of Dienes,

eMbodying group or vector space structures in movement

games, are an extreme example of this.

This part of the teacher's professional task is very

demanding, and it seems to me t at w ilst it has always

been practised by able teachers in an empirical way the

studies of recent decades are working towards a mathema cal

meta-theory of this aspect of teaching.

much less ambitious activity is the simple exposition

of mathematical ideas, for example in ways which Sawyer

(3, 4) has exemplified in a variety of books. The Russian

journal Kvant is most important in this respect and the
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Scientific Ajnrlcin yivcr many exampLom from neighbouring

fields of science and sometimes from mathematics itself.

This kind of exposition is a much simpler activity because

it is basically contenr.-oriented. A truly pupil-oriented

treatment demands much more "translation", and it must

also take into account the particular individual pupils

which the teacher is teaching at the time. evertheless

elementary exposition (in the sense of kaftt ' maga)ti,,sation)

is very important, and it is surprising that so little

has been done to make a systematic study of the techniques

involved. Polya has told us "How to Solve it". Perhaps

an equal service would be done to mathematics if someone

could tell us with equal authority "How to Explain it".

4. ky et( mathematc:caf didac

The work of Wittmann and others (2, 5 6-9) raises the

question - is there a mathematical theory of mathematical

didactics? There are obviously narrow theories, which

offer little more than homely advice at a tactical level.

There is a certain amount of mathematics involved in

a discussion of whether to teach subtraction by decomposition

or by equal addition, or in constructing progressive

examples on multiplication or division. These questions

involve more mathematics than is actually taught to

the student, but it is still only of a modest order. Such

microtheories have been part of mathematical didactics

for a long time and there is an extensive literature which

I would not wish to under-rate.

But are there strategic theories of mathematical didac

the study of which involves mathematical considerations

beyound the mathematics actually being taught? Are there

meta-theOries of a mathematical nature concerning mathematics

teaching? Clearly there are. The Piaget theory of groupings

is such a theory. We now know that Piaget's original

statements of this theory had mathematical shortcomings,
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and these theories have been reformulated on a more

satisfactory basis quite recently.

Furthermore, quite a number of the reformers of the 60s

were tnspired by Bourbaki-type structural theories, and

believed that a re-structuring of elementary teaching

was needed in sympathy with these notions. The CSMP project

in Carbondale still pursues these ideas in the USA. I

believe that this way of thinking has a contribution to

make to elementary teaching, and I regret that very little

serious work is being done in England on these lines. This

is only one factor among many which needs to be considered

in the design of courses, but it could lead to an economy

the content of courses which we need, because at the

moment many secondary courses are overstuffed with material,

and teachers do not have the overall perspective against

Which to decide the relative importance of different parts

of the course.

the momen.- Ale world ou side teaching is not convinced

that there is a science of mathematical didactics. The

Institute at'Bielefeld may strengthen the case that this

Science exists, and gain for it greater recognition. But

if the science of mathematical didactics is now as advanced

as many would claim (and I arn inclined to think that this

may be the case) then the balance in the training of

mathematics teachers should shift. We can only afford less

imm in proportion on the academic mathematical training

of the teacher, and we must give more time in proportion

to the professional mathematical training. Many will find

this view hard to accept, but I put it forward for discussion.

It would mean for example that the intending teacher would

learn less about (say) the complex variable Or partial

differential equations than he now does, and I am prepared

to accept this. He would learn more about tran lating

mahematics from one form to another, he would iearn

more Wbout structural ideas as applied to elementary

teaching, and he would learn more about the mathematical
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description of child -n's learning processes. I am now

going on to argue that he should also learn much more

about the applications of mathematics.

The ma.the matLc. s Nacho' a a. membe'L o, the nathematZe

would now refer to the quotation from Moise at the head

of this paper, which puts very briefly the most important

point which,I wish to make. I would expand it in two ways.

The true mathematician does not lead his intellectual life

in isolation, he leads it as part of the mathematical

community. Furthermore mOst school children are relatively

limited in their capacity for an intellectual understanding

of matheMatics, and it may be more appropriate to think

of them as apprentices in the mathematician's workshop,

participating in the on-going acticity which takes place

there. In other words the teacher has the responsibility

of displaying his intellectual life not only at the

symbolic level, but at the ikonic and the enactive levels

as well.

Too few teachers are members of the mathematical community,

even in the definable sense of being members of professional

associations of mathematicians. As part of my job I visit

many teachers of mathematics in their classrooma, and it

is distressing how many say, "Of course, I am not a

mathematician." It is surely not reasonable to teach

swimming and not be a swimmer, or a language and not be able

to speak it. Why then is in reasonable tO teach mathematics

and not to be a mathe atieian?

The mathematics teacher needs to feel that he is part of

the mathematical community/ and he needo this in order

to establish his credibility. Bernard Shaw, the Irish

playwright, had a malicious (but dangerously neat to

truthful) saying:

"Those who can, do - those who can't teach."
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To this a later humorIst has added

"Those who can't teach - train teacher

It is an ever-present

statements .

k for us to discredit these two

At a conference lasc summer In Sa.Lburg I was discouraged

to find what I regard as low ambitions in teacher training

in many European countries. Let us consider ate pupils up

to the compulsory school attendance age. Are we determined

that they shell be taught mathematics? And are we determined

that they should be taught mathematics by mathematicians?

The answer to the first question appears to be 'Yes' in

most countries of Western Europe. The answer to the second'

question is not always 'Yes', and I ask tl-le audience if

they can be sat sfied with this state of -ffairs.

The supply of teachers who might be regarded as 'suitably

qualified' teachers of mathematics varies considerably

in our different countries, and very few seem to have

enough. But I cannot see that it Is satisfactory to have

something on the school timetable called mathematics,

and to accept that it will be taught by people with no

standing as mathematicians. I would repeat that I am

referring to the education of all secondary pupils, not

only pupils in the grammar school, the gynnasium and the

lycée.

The supply of suitable mathematics teachers is a difficult

problem in most of our count es. A comparative study, if

it were sufficIently broad to include an analysis of

probable causes and effects, might be helpful. In any

case I think we may need to recognise that now that there

are many more careers open to mathematicians the 'supply

of teachers may be highly sensitive to economic conditions.

That is to say, 'if trade conditions are good and industry

is expanding, then fewer mathematicians will go into

schools, and vice versa.

'2 3
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The nature of the mathema ical community has changed greatly

since 1945. Before then the majority of professional

mathematicians were teachers of the suject at one level

or another. The coming of the computer changed this, and

now the majority of professional mathematicians are in

occupations other than teaching; and this is especially

true of the younger, more recently qualified mathematicians.

In England, until 1964, education took the biggest sharp

of new mathematics graduates. But in 165 ManUfacturing

overtook education, and in 1972 the general category of

'commerce, accounting and legal' moved into first place

Central and local government have else absorbed considerable

numbers of mathematicians in recent tines, and in 1972 were

taking nearly as many as education 10 years before. In

other words there are at least three areas of public life

which are taking as many, or more, newly qualified

mathematicians per year than education. To put it yet

another way, in the past when one coneidered the relationship

of a teacher to the mathematical community thie meant

predominantly his fellow teachers; now it means predominantly

people who are using their mathematics in quite other ways.

If the teacher is to introduce his pupils to mathematics

as it operates in the world today, then he n

able to talk to those who work in these Many

of mathematics on terms of professional equality.

to be

r areas

At the recent conference in Salzburg speakers from a number =
of countries expressed dissatisfaction With the new school

programmes which had been developed in their countries

in the past decade. The common point of criticism was that

the programmes had been inspired by university Mathematicians,

and that they were too academic for meet of the pupils. The

most commonly proposed solution seemed to be tO go back

to the academic mathematicians and invite them to try

again! I would not expect to do much better thls way

than before. When syllabuses are developed appropriate

consideration must be given to the ways in whicn people use
-
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mathematics in occupatiOfl 1n the world outside. I am

certainly not saying that the views of university mathe-

maticians should be ignoredp I think they should be con-

sidered, and I think that they have perhaps more to offer

than the users of mathematics when it comes to giving the

course an'overall plan. When designing mathematics courses

the views of all those involved with mathematics should

be considered, but among these university research

mathematicians are a ming.rity.

Many pupils are better mativfated by applications

mathematics than they are by pure mathematics alone. Many

recent applications are g,ulte elementary - for example ideas

of network analysis, comblmatorics applied to experimental

design or binary notatic n. applied to automatic decision

making. Problems of optiMiSation which appear to inVolve

calculus can be tackled by successive approximation 0n a

computer, and in this fcrn they are accessible to school

pupils. The intending tQace r needs to study these new

areas of applied mathema and this will take time

in the University course M it will mean that less time

can be given to some of t long establIshed areas Of

more advanced mathemattc he person who is going to be

a highly specialised matheMAtician may need to press on

into these areas of advanced study quickly, and it can

be atgued that he can learn 'easier' parts of the subject

later if he has to. The toacher has different needs%

needs to be very familiar with this wide range of "easy"

topics, so that they cone qiiickly to his mind in the

classroom. Intending teaohers need a broader couree on

mathematics which is not a$ m ch concerned with technical

difficulties as present O04rses are.

The intending teacher al needs greater familiarity

other well established areas of the school curriculum which

use mathenatics - such a0 science, geography, economics

and craft.
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the teacher is to be able to interpret to his pupils the

mathematics which other people do, if he is to introduce

them to the present state of the art as it is practised

by mem ers of the community, then he needs special skills

of communication to which I referred earlier. He needs

tO be able to understand quickly what other mathematicians

are doing, .and he needs to be able to translate this into

a fOrm which school children can understand. This is a,

pariicular kind of mathematical expertise, and it should

net be undervalued. It involves clear, simple exposition1

but it involves more, because it is often necessary not

merely to translate other mathematicians' ideas into

siMpler symbols; it may also be necessary to translate

them into pictures and into learner activity.

If he is to do this properly then I believe that the

teacher needs to be good enough to be a minor consultant

in local industry. He will not be skilful enough to design

an areoplane or to do the operations research necessary

t up a new production line, but he may well be good

enough to advise On a quality control procedure (if he

is a statistician) or to advise on some questions of

computer languages or computer packages (if he has a

special interest in computing), and I certainly think that

the school teacher needs to be a good enough mathematician

to talk on equal terms with industry about the training-

policies they have for their young recruits.

My sugges ion that the schoolteacher needs to be able to

discuss with his fellow mathematicians in industry, or

commerce or government, on equal terms may seem unrealis

but I do not think.so. For some years we have had a

scheme in England called Mathematics in Education and

Industry, which has assisted many schoolteachers to visit

industries,, and this has had some influence on the

examination syllabuses to which their schools work. We

also have various schemes whereby industrialists visit

schools1 or where pupils gain experience in factories. In
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one of our un versities there is a mathematics course,

leading after four years to a degree and a qualification

as a teacher, and as a necessary part of this course the

student works as a mathematician in industry for a period

six months. I am suggesting nothing radically new;

these growing points exist already, and I am only asking

for them to be given greater encouragement.

6. CancCt4ai

I have come to the conclusion that the teacher of

mathematics certainly needs to be a mathematician, and

that he needs to be a special sort of mathematician. He

needs the general mathematical background that enables

him to talk on equal terms with mathematics graduates,

although he does not need some of the more specialised

areas of mathematics which form part of most degree courses

which are devoted exclusively to the subject. He needs a

broad knowledge of applications in the world outside and

in other parts of the school curriculum.

In addition he teacher needs specIalist skills of hi

own, in the translation of mathematics from one form into

another, in understanding the pattern of thinking of his

pupils at various stages of development and in understanding

the relevance of structural ideas in mathematics to the

teaching of it.

Mathematics has its own criteria of truth, and the teacher

has a special relation to his profession; since, as Oeeby

reminded us, if the teacher does not teach from convictiOn

he alters the nature Cf the teaching he gives. The

mathematics teacher is not only a mathematician, he is a

professional mathematician with unique responsibilities.

(The author is Staff Inspector for mathematics with the
Department of Education and Science (England). The viewS
expressed are his own and are not attributable to the
Department.) 2 VI
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MATHEMATICS LEARNING AND LEAR ING MATHEMATICS

Joop van D m en

AL Lilo Un versity of Utrecht my colleague Harric Brockman

and I are responsible for the mathematics educational

training of students who will become teachers at grammar

schools. Part of my time, however, I am alno working at

the Utrecht Teacher Training College. (At this

students are trained to become teachers at secondary

modern and vocational schools.)

Although my main job is working at the Univers ty, I

should like to talk about a course I helped to make at

the college.

Harrie has made a short paper on a system of teaching

practice, which was developed at our University Department

and is now widely used as a basic model in my country.

During the 4 years of training, the 3rd and 4th year are,

as far as the professional training is concerned, heavily

concentrated on teaching. The children - the student's

future pupils - are very much in focus. Part of this time

is devoted to teaching practice. The first year on the

other hand can be characterised by working at oneself.

The 2nd year is a kind of trans _ion from the first to

the last years.

The first year is devoted at least at the ma hematics

department) to:

- learning mathematics

- learning about learning

- so called 'student lessons': lessons given by students

to their fellow students about s all isolatable topics

1) This paper was offered during the conference as material for dis-
cussion during the conference and is now added as an appendix (no. 11).
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with the i'C lIt 1 nurpose of reflection upon one's

own behaviour in the r>i'c ial meone who

to a groupwants to clarify some

special es on funct lollino as a person in a

students whO say they want Ii, become Leach

At th end of my lecture I want to tell you more a

tho( second p int: Learning about learninq. hut firot I

ulionilil like to make some gneral remarks In order to he

ahle to show you the framework within which we are g vinu

that arti.cuiur course.

Those rem rks however will be preceded by a kind of cx-

ilunaI. of the title: mathematics learning and loarniri

mathematics.

I have chosen this rather cryptic title for my lecture

several reasons. One of these simply finds its origin

in the personal vanity of all speakers to attract the

attention of their audience by making people curious.

(Mich is not a bad principle, by the way when one wants

to convey some ideas one considers as important.) But

there is of course a more serious reason, which I hope

to make clear presen'tly.

All teachers of mathematics do hope that their s udents are

learning mathemacics. Somehow or other they (the teachers)

believe in the usefulness and the educational values of

learning mathematics and therefore carry on in their

profession in such a way that their students can attain

such important goa s as - shall we say - being able to

apply mathematics to non-mathematical problems or having

the skills to analyse logically a formal proof of some

(Dry or other etc. etc.

So 'learning mathematics' focusses on the formative and

other values of mathematics itself. We all here at this

conference consider it a necessity that people do learn
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some mathematics at school and that is, I think, the most

important reason why future mathematics teachers have to

learn a lot of mathematics themselves. Having good mathe-

matical knowledge and skills is a necessary condition

for being a good teacher. There has been a time that this

condition was considered sufficient but nowudays most

people know that it is not so in a long way. (At least

not those who aro vain enough to consider themselves as

experts on mathematics education.)

I am not telling you anything new when I say that a pro-

fessional mathematics teacher must have more and other

skills and knowledge than on mathematics only.

His role is not so much to convey mathematical ideas

and methods but rather to create necessary conditions

for his pupils to learn them. (I am not undermining my

own reasoning of a moment ago by the way - by this

thesis. It would not be very difficult for me to give

reasons why, as a creator of learning conditions, a teacher

must have a high standard of knowledge of his own subject.

But such is not the purpose of mv lecture, so I shall

refrain from doing so.)

It is this aspect of being as a pupil in a situati n of

favourable conditions to learn mathematics that I should

like to call 'mathematics learning'.

Both in 'mathematics learning' as well as in 'learn ng mathe-

matics' there is an emphasis on the process of the acqui-

sition of mathematical facts, skills and methods. But in

the latter (learning mathematics) there is an emphasi-

on the subject while in the former (mathematics learning)

the process itself is accentuated.

In this lecture I want to say some more about the process

side in connection with teacher training.

This is not the only restriction I want to make. There

are several aspects of the creation of learning conditions

such as the social, the emotional and the cognitive aspect.
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shall talk mostly about the cognitive aspect, but

must warn you in advance that the emotional and social

side can be read between the lines.

What we are talking about, when we, teachers of future

teachers, discuss with them the learning processes of

their future pupils? Do we mean that the must learn to

know about these processes and that they must acquire

the skills to set them going and to support them?

Or do we mean that they must teach their future pupils

how to learn?

A certain priority can be distinguished here if one

wants to teach one's pupils how to learn - and that is

a goal not to be despised - one has to know how people

learn in general (if necessary restricted to mathematics

learning.)

Here at last, in a nutshell, is my problem for today:

how do we teachauAtudent/s hm to teach theiA pupa3 how to teAAn.

am now coming to the second part of my lecture.

On page 117 of the German version of our conference book,

from which I learned many things the least of which being

that there are probably more problems that remain to be

solved than problems that have been solved in the field

of the training of mathematics teachers, I read (if

translated correctly) : "A second level must be introduced

in the training course a kind of meta-level. This concerns

the acquisition of 'Knowledge about knowledge' as a funda-

mental basis for an introduction into a 'professional use

of knowledge'"

From there the text goes on analysing three different

aspects of this second level, but I won't discuss these

at the moment.

would rather say that if a second level of 'knowledge

about knowledge' exists there certainly must exist a
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first level and I even would go so far as to claim the

existence of a zero of ground level in the process of

learning thins about knowledge and skills and how to

acquire them.

I would like to say a little more about these diffe ent

levels. What miaht that ground level in the present case

be?

I would say that at ground level, there exists a certain

knowledge in a subjective way, which means that you are

not aware that you know, or you can only give very sub-

jective reasons for what you are doing.

As an example, consider the activities of a child who

can recognise certain shapes, who can even discriminate

between a rectangle and a rhombus without being able to

say why one shape is a rectangle and the other a rhombus.

If he tells you anything it is something like: 'That

thing is a rectangle because it looks like one'. And

when the shape is a square he would probably strongly

deny it being either a rhombus or a rectangle.

Analogously we can know many things about learning and

knowing without being able to discuss it at a more than

subjectivb that is ground, level.

I can give you an example.

Before about 1970 the training of future secondary school

teachers in my country was almost completely focussed on

the subject, in our case on the learning of mathematics.

As a result a teacher had to start his career with little

or often no experience at school (except as a pupil) and

with a very small amount of theoretical knowledge, if

any, which he only learned in a verbatim way.

If and when he survived the first difficult years he

acquired a bagful of teaching tricks. In many cases he

was not even aware that he had them, and even if he knew

what he was doing in the classroom he only knew that it
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worked without understanding why.

He is like the child I mentioned before: he nq such

and such a teaching method (I'd better say trick in this

case) , because he has learned from experience or tradition

that such and such an occasion demands for it. He may

have had maLhematiL:al skills at a fairly high level, on

the subject of learning and knowledge, he was and many

others stiii are, at ground level.

We have many good and experienced teachers like that,

but I would rather call them artisans, not professionals.

What then would be the first level in the present context?

Let us look again at the child, occupying himself with

rectangles, rhombises and squares.

If =,(pmeone teaches him will - I offer no opinion by what

method - there will be a moment eVentually when he can

talk objectively about the objects he has in mind. Instead

of saying: 'That figure is a rectangle, becaase it looks

that way', he is able to tell you that the thing is a

rectangle because it is a Quadrilateral with right angles.

At this stage it is not important whether the definition

mentions three or four right angles. The most important

thing is that he can make decisions according to some

objective criteria and so now he can say correctly whether

a square is a rectangle or not.

At this level of understanding he is no longer dependant

on very distinct well drawn figures. He can look at some

crooked shape as 6 it is a rectangle. A rectangle is not

any longer an object on a piece of paper or the black-

board. It has become a thinkable thing an idea, a eoncent,

of which the drawn figures are instances or represcintations.

Althrough am very much aware of the danger which lies

in using analogies, I will yet venture to do so in the

case of the teacher's methods of letting his pupils learn.

At ground level he gives them some very specific examples

of some concept from which he knows bv experience or
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tradit -n that th.y work, towards understanding that

concept. Being at the first level he does the same. He

knows however that these things may work, because of

some well established principle that in general people

need to work with specific examples for a certain time

in order to understand the concept (or the principle,

or the method).

Being at tais level he understands and can eXplain why

some of his lessons were better than others. Again there

-s a set of objective criteria by which he can make de-

cisions. He is no longer an artisan but he is on his

way towards becoming a professional.

cannot resi.st the temptation to use my first example

(the child and his shapes) not only as an analogy for

he second example (the teacher and his teaching methods),

but also as an instance of a principle of a learning

process about which a teacher can talk and think. This

priniciple says that, a new concept must be lived with

and worked at long enough at ground level (by the learner

that is), before he will get a full understanding of the

concept as such. A teacher who unterstands a prinicple

like this, with its conditions, possibilities and

restriction may consider himself at the first level in

this particular field.

Back to the first example. When the child is given oppor-

tunities to explore the properties and charaetmistics

of the abstractions he has in mind and when he is given

enough support and guidance during that kind of work,

he can discover relations between properties. He under-

stands that not all properties of a rectangle are necessary

LO define it. He understaAds that some properties may

be derived from others.

In short, the shapes are no longer focusses of hiS
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attentionoor the concepts themselves, but the properties

as such are objects of his reasoning. He has attained a

higher level of abstraction. We say he has attained the

second level of thinking.

I sincerely hope after all the preLeding matter I discussed

that the anclogy with the teazhing theory is clear. A

teacher who not only knows about a set of teaching and

learning principles but who also has the ability to give

some survey of the relations between them, can be said

to be at the second level.

Maybe this is not the same second level as is discussed

on page 117 of our conference book. Perhaps that is a more

sophisticated one, hut I do not think this is the time

and the place to go into that. Let me just say that accor-

ding to Van Hiele from whom I learned this theorv of thinking

levels, theie are only two levels of objective reasoning:

every time one starts out to explore the objects one has

in mind one is working at the first level and when one

has discovered and ean discuss relations between these

objects, one has attained the second level. Within the c --

text of this theory it is irrelevant whether the objects

of his think .ng are concepts or methods or theorems, or

theories, or structurqs, or any other thing you can think

about.

All this has to do with my suhject: mathematics learning,

or more distinct: learning how to teach children how to

learn. It is, in fact in perfect accordance with the quota-

tion of Zorina on page 118. I am not aoing to repeat that

quotation because everyone can read it for himself. Let

me just say that to attain the higher levels one must

sufficiently explore his own knowledge at zero level.

One of the reasons why, at the Utrecht Teacher Trainina

College we, in the mathematics department, have started a

course for first year students on learning at ground

level, is that in our conviction thinking and talking
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about teaching methods musttako place at least at first

level if not even second level. Our students however never

explored their own way of learning and thinking, so it

follows that they for that part are at ground level. We

try to let them do this exploration in such a way, that

they can at least attain the first level of understanding.

The advantages of this method are in our opinion:

1. It is a good way of learning (which follows from my

reasoning just n

2. We think that students when they attain the first level

have possibilities to transfer their knowledge to their

own learning of mathematics.

In fact we and the math teachers ask them to do so and

to report on their efforts and in most cases the teacher

of the course is even one of their own math teachers,

(We even think it would be a good course for those who

will not become teachers.)

3. It is a good preparation for the second year courses

on teaching methods and on learning how to teach our

pupils how to learn (mathematics).

4. It gives students opportunities to learn to reflect on

their own activities. In fact they more or less forced

to do so, because reflection is an integral part of

the training. We think reflection on one's own activi-

ties is an important .skill a teacher must have.

5. First year students are emotionally still too much

accupied with their role as students, for really being

able to imagine themselves as teachers.

6. It gives the college teachers an opportunity besides

many others to practice a principle in which we believe

strongly: the Ptinciple o Congtuenct. That is: doing your

teaching job yourself in such a way as you expect your

students to do their jobs in the future. ark my words:

I did not say 'teach in the same way', but 'do your

227

227



teaching job in the same way'. That means do your

preparations, your teaching and your evaluation in

accordance with the needs of the students, their abi-

lities and their motivations and with the objectives

and goals of the particular training).

By practising this principle of congruence college

teachers are prepared to take a vulnerable position

bv bringing up their own sitwition for discussion.

I will now give a short outline of the course- A little

more details can be found in appendix I, which is in

fact a translaton of the course description we give

the students.

The course consits of three part.

The fIrst part con_ ins two themes: A and B. These are

meant to give the student some information on problemsolving

strategies and the usefulness of working on problems and

excersises. We have chosen to do these themes first because

the students certainly can use the acquired knowledge in

their own studies and it gives them an idea cf the way we

like to work wlth them: very much starting from their own

particular situation and by reflection, coming back to it

at the end.

The second part (theme's C up to H) is in fact the main

course. The information.we give, or which students have

to discover, consists, generally spoken, of refinements of

the idea that the learning process consists of three phases:

preparation, learning, assimilation.

Theme C deals in a pragmatic way (ground level) with the

second phase: learning ideas from examples and nonexamples.

Theme D and E deal with the fIrst phase: preparation with

some theoretical background. From this background in theme

F we return to some questions that have been unanswered

during theme C. So we talk again about the second phase:
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learnin- We try to let the student go more deep-y into

studying circumstances that stimulate or obstruct meaning-

ful verbal learning.

Theme G deals with the last phase: assimilation, consoli-

dation, integration in former knowledge. What circumstances

facilitate the acquirement of meaningful skills; what causes

rote learning; how can you try to prevent forgetting etc.

Theme H at last is meant as integration of all the forgoing

themes. We try to build up one or two teaching-learning

strategies. In fact the students are asked to assiMilate

what they have learned about the three phases.

Each theme consists of two, three or four sessions of 2 1/2

hours each. One session a week, The whole course takes

about 35 weeks.

Depending on the way the groups take up the things they

learn and the time it takes them to climb from ground

up to first level, there is a third part in the course

that consists of more snecific subjects like some theory

about thinking levels, one of them beina the same as those

I talked about to you, but with first year students we do

it much more owly of course. That will be theme I.

Theme J is about signs, symbols and signals in connection

with meaningful verbal learning.

Perhaps as an example I can give You a more detailed des-

cription of theme I.

We give the students two sets of reasonings. One set

consists of subjects they do not know or do only hardly

know, like complex numbers, Fermat's theorem, some topo-

logical problems.

The other set consists of subjects from the secondary
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schools they are supposed to know very well, like a theorem

about rotation, the partial sums of the series 1, 3, 5, 7,

or some theorem about a symmetric trapezium.

We give them in total six or seven subjects.

Each subject takes three reasonings on three different

levels of exactness.

Take for example the symmetric trapezium. Ground level:

A child measures the sides with a ruler and finds the

trapezium has two equal sides. Firstlevel: A child looks

at the figure and says: 'If you take it out of the paper,

turn it around and put it back in again, it will fit the

gap.' Second level: Given the definition of a symmetric

trapezium, one can deduce the ecualness of two sides,

by the theorem that the length of a segment equals the

length of its mirror by reflexion. We ask the students

which of the three reasonings are 'good' ones.

Mostly we expect them to say only the third . is real mathe-

matics. Than we give them a set of reasonings on a subject

from the first category and ask the same question. We

expect that many students are content with .the reasoning

on ground or first level and do not even understand the

so called 'exact' second level reasoning.

Then we let them compare their own behaviour with the

behaviour of a child of eleven or twelve years who talks

on ground level. So, slowly, they start to recognise

several levels and by looking-at their own behaviour they

come to understand that reasoning on first level or even

at ground level can be good mathematics too, denending

On what the person in question has learned before.

When We succeed we think students did attain first level

on the concept: 'exactness' and then we can try to make

them understand some theory about thinking levels by

letting them eXplore, by looking for similarities and

differences, several kinds of reasoning: written down,

as well as their own. When they succeed in-discovering

them, they can see relations like: some reasoning are
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subjective, others are ob:ective: some reasonings are ob-

jective about the subjects themselves, while others are

reasonings about relations between objects. And so,

gradually we hope to bring them at second level, where they

can start reading literature about the three thinking

levels of Van Hiele.

I now come to the end of my lecture.

I have chosen a circular or rather a spiral form _or it.

I started out with an outline of what is done at the

Teacher Training College in Utrecht, in particular in the

first year. Then, after some words about the title of my

lecture I have tried to give you the framework from

which we try to do our work and I ended my lecture by

giving you an outline of the first year course in learning

and thinking, and as a special example I have chosen a

theme about nearly the same framework. I hope you did see

the Principle of Congruence in it.
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Appendix I

T First year students in mathematics and physics

COURSE DESCRIPTION 'MATHEMATICS AND PHYSICS LEARN NG'

1. In order to teach purposefullyand efficiently a teacher

has to know, among many other things, how people

- including himself - do learn mathematics and/or

physics; how they think during that process; what

circumstances can influence thinking and learning

favourably or unfavourably.

Our working sessions shall be focussed On these problems

There are many other things, of course, a mathematics/

physics teacher has to know, so we had to make a choice,

because you can not learn everything at once. We have

chosen Miinizimg and Legvuung' because:

a is purposefully directed toward a goal, which

means in this particular case that you have to

learn about these thing anyhow sometim 'during

your training as a teacher;

b) it links up with your own ao ual situation as a

student, because you can use knowledge about it

in your own studies and therefore you will be motivated,

we hope, to work vigorously;

c) it prepares you for your later studies about teach ng

because then you can use what you learned in this

course.

By the way, in the above there is a hidden 1 rson about
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, education. Can yOu see -h ch?

2. There is a lot to be learned about learing and thinking,

so we had to make a choice again in this field. We did

it again according to criteria of purposefulness,

linking up to your own starting position and preparation

for later learning.

came to the following program:

A) Pupils and students have to do a lot of exercises,

problemsolving, making assignments. Why? To what

purpose? What is the use of givin4 it so much energy?

Can you start a learning process with an assignment?

(Keywords: excercises and assignments for different

purposes)

B) What in fact ate you doing when you solve of try to

solve a problem? Are thereother ways to do it? Can

you help yourself by concentrating on the process

of problemsolving in stead of on the problem itself?

(Keywords: strategies for problemsolving)

is often difficult to say exactly what you mean,

ei her because you yourself cannot find the eXact

words, or because our listeners cannot understand

the words you are using. In these cases one can.,_
make oneself clear by giving examples. How is that

possible? What opportunities and what problems does

this fact give you? Do you recognise this from your

own learning?

(Keywords: examples and nonexamples, differences and

similarities)

D) When you hear a thunderstorm, you almost automatically

imagine the lightning. If you think about your holy-

days, it is very difficult to keep your mlnd to your

work. One thought brings out others, but also: one
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thought can hamper others. The most important factor

_ learning is the set of things you have learned

formerly. Thus it is important to know that certain

knowledge and abilities are a hindrance to what you

have to learn. On the other hand some knowledge and

abilities have to be learned in order to facilitate

later learning, even when for themselves they are

not very purposeful.

(Keywords: assimilation and accomodation)

E) Starting a process is difficult. Why actually? What

is important for the beginning of a learning process?

How can you help yourself (and others) with it? It

will become clear that those things you learned in

the foregoing themes, can help you to go on your

way.

(Keywords: orientation; advanced organizers, positing

a problem, objectives.of the learner)

F) "Who doesn't understand?" is a bad question. How is it

possible for a teacher to guide learners in such a

way, that he can clearly know wether they are ready

to go on or not, without giving them a written

assignment every seven minuts. What is going on in

someones mind, who is beginning to understand? what

do you mean, when you say: I understand? What of all

these facts can you use in your own learning?

(Keywords: abstraction and verbal behaviOur)

You have to do excercises at the and of each chapter.

This seem to be necessarvly useful after one has

workes on the 'theory'. Why? Is it'true? How do you

learn to apply what you have learned? How do you

make things that you have learned a part of yourself?

(Keywords: digestion, assimilation, consolidation,

variation, integration)

H) All the foregoing must be digested and consolidated

very well. Insight and understanding, skills and
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abilities, will be brought in connection with all

you have learned thus far. How can you use it in

your own learning?

Youwill learn about one or two teaching-learning-

models.

If there wi I be time enoligh after these series to go

on, we can choose one or more of the following theme's.

If not., you shall meet them ip the second year.

I) How accurate and mathematically exact is a proof?

It not only has to do with the skillfulnessand intel-

ligence of the one who made the proof. There are

levels of exactness. How many of them are there?

How is it possible to help yourself or somebody

else to attain a higher level?

(Keywords: thinking levels of Van Hiele, local

ordering by Freudenthal, level reduction)

Signs, symbols, signals have an important influence

on learning. How can you communicate with yourself

(and others) for a better understanding.. What are

the different effects on learning from pictures

and diagrams on one hand and texts on the other

hand?

(Keywords visual and verbal-algebraic symbols;

enactive, iconic and symbolic forms)

As mate-ial we use

) your own experiences;

b) some texts from existing books or made up by ourselves;

c) J. van Dormolen, Didactiek van de wiskunde (Dosthoek,

Utrech 1974)

You will be asked to write a report at the end of the

course in which you must give
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an outline of all the things you did learn during

and from the course;

b) an evaluation of the way you can use these things in

your own study;

c) an evaluation of the way you were thaught.
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Appendix II

DAS THEDRIE-RRAXIS-PROBLEM BEI DER DIDAKTIK DER MATHENATIK

AN DER STAATSUNIVERSITAT UTRECHT

Die Theorie: im 1. Semester 13 x 2 Stunden

m 2. Semester 13 x 2 Stuhd6h

Inhait

Inhait

Semester: theoretische Vorbereitung und

Oben der Planung von Unter-

richtsstunden.

Hauptpunkte: a Zielsetzungen

b) Lehrstoffauswahl

c) Lehrstoffordnung

d) UberprUfung

(Tests)

2. Se e- er: Interaktion, Arbeitsmethoden

und einige Lehrstoffabschnitte

aus dem Gymnasiumunterricht.

Die Praxis; (maximale Regelung), das sogenannte Schul-

Praktikum (SP)

Im SP absolvieren die Studenten in Dreier-

gruppen ein dreimonatiges Praktikum in Zusam-

menarbeit mit einem Lehrer, der für diese Be-

gleitung eine Spezialausbildung erhalten hat

und der als Kompensation für die in diese Be-

gleitung investierte Zeit von einem fUnftel

seiner Lehrverpflichtungen entbunden ist.
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LLL4Q2zunn de4 SP:

-
Es ist das Ziel,

D1: AAbe.atz- und LeAnvethattn-06e zu vermitteln, in denen

der-zukUnftige Lehrer eine Reihe von Lenneah-

ungen,machen kann, die zu seinem späteren 8 au6

in direkter Beziehung stehen. Das Vermitteln

dieser Lernerfahrungen sollte 4y4tenzah und mit

4tagendem Sch:OEVLigkeitogtad geschehen.

D2: ein behatzts AAticeilta Zu schaffen, in dem der

zukUnftigeJ,ehrer ohne direkte Konseouenzen fUr

seine weitere Arbeit in seinem Beruf.AnfAncer-

fehler machen kann.

D3: eine Situation zu er_öglichen, in der der kUnftige

Lehrer seine Vothatten64,tAuktuAen in Beziehung auf

die Unterrichts-Lehrsituation nicht als subjektiv,

angeboren und eventuell "fatal" erfAhrt, sondern

in der er seine Verhaltensstrukturen durch inten-

sive KommunikatiOn mit anderen, ebenfalls in dek

Anlia4spha6e Leutenden, eatioicketn, objektivieun und

-6y4t1mti.4ieken kann. (Prinzip des Team-Lernens)

04: eine Situation zu schaffen, in der der kUnftige

Lehrer sein kanWge4 Aqoabeniad grUndlich ab-

tasten kann und in der er seine Entacktu1g4m5a-

eichkeiten aus verhaltensstrukturellem Gebiet

richtig erkennen lernt. Dies kann dann die Basis

sein, auf weiche er eine fundierte Entscheidung

darUber aufbauen kann, ob und in welcher Weise

er seinen Beruf später austiben will.

D5: den Studenten in dieser Lernsituation fachmän-

nische Hilfe anzubieten: durch Allgemein-Didaktici

und Fach-Didaktici, 'lrch Mentoren und Rektoren.
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uppen von 3 Stude en?

1. Man braucht ein beschUtztes, ein "sicheres" Arbeits-

klima, was unter anderem durch den Umstand erreicht

wird, da5 niemand die alleinige Verantwortung zu tra-

gen hat. (D2)

2. Es ist einfacher, aus den Fehlern anderer zu lernen (1)3)

Es ist sehr deutlich möglich, die im Kolleg erarbei-

tete Theorie in Anwendung zu bringen.

4. Es wird die M8glichkeit geboten, die Zusammenarbeit

mit Kollegen zu lernen. (1)4)

ion e?

1. Dies ist die minimal benlitigte Zeit, um den LernprozeB,

den der kUnftige Lehrer durchmachen soil, gleitend ver-

laufen zu lassen. (D11 D4) (- Beobachten von Linter-

richtsstunden, die vom Lehrer gegeben werden - Er-

stellen von fiktiven UnterrichtsolSnen Geben von

Teilstunden Bearbeiten und Geben von Unterrichtsein-

heiten, die mehrere Unterrichtsstunden umfassen)

2. Es kostet Zeit, mit SchUlergruppen ein echtes VerhMltnis

aufzubauen. (D1, 03, 04)

Es kostet Zeit, um die Theorie funktionell zu machen

und aus der Praxis heraus zum Verlangen nach mehr Theo-

rie zu kommen. (03, 1)4) (Der kUnftige Lehrer muB sich

selbst beobachten lernen, um so weiter "wachsen" zu

kOnnen.)

Es kostet Zeit, dem kUnftigen Lehrer die Gelegenheit

zu geben, durch ein extra-Projekt den Zusammenhang

Theorie-Praxis-Theorie wShrend der initiellen AUsbil-

dung zu erfahren. (04)

(Der kUnftige Lehrer sollte einsehen, dati er welter

239
239



lernen kann und er muLi einen Anstol3 erhalten in Rich-

tung auf die Me_hoden dieses Weiter-Lernens.)

Die Au4bi2dung dea beg- renden LehAeAA.

Das Ziel dieser Ausbildung ist:

1. Dem begleitenden Lehrer die Theorie bewuRt zu machen1

die dem didaktischen Randeln zugrunde liegt und diese

systematisch ordnen zu lernen.

2. Den begleitenden Lehrr zu lehren, mit einer Gruppe

von ktinfticen Lehrern uMzugehen.

Den begleitenden Lehrer zu lehren, um ktinftigen Lehrern

beim Lernen von Vorbesprechen, Beobachten und Nachbe-

sprechen von Unterrichtsstunden zu helfen.

Watum iZt de4 begteitende Lehtelt t

tungen entbundee

von 4ei1en Le p Zich-

Der begleitende Lehrer investiert viel Zeit in die Be-

gleitung der Gruppe und mul3 dafar irgendwie bezahlt

werden.

2. Dadurch, daft man ihn einige tJnterrichtsstunden weniger

geben 183t, entsteht die M8g1ichkeit, zwischen den zu

betreuenden Unterrichtsstunden Zeit zu schaffen ftir die

notwendigen Vor- und Nachbesprechungen.

(Ein Lehrer hat normal 26 Unterrichtsstunden pro Woche,

ein begleitender Lehrer hat zusammen mit "seinen" Stu-

denten insgesamt 20 Unterrichtsstunden.)
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INHALT DER MATHEMATIKLEHRERAUSBILDUNG IN FRANKRE1CH

F. Colmez

I. Ein6ah-r _ng

Die wesentlichen Gedanken, die in der ganzen Welt den

Reformbestrebungen in der Mathematikausbildung zugrunde-

liegen, können in groSen ZUgen und ohne Anspruch auf

Vollstandigkeit wie folgt zusammengefaft werden. Ich

betone, daB hier nur die fachspezifischen Aspekte der

Ausbildung behandelt werden; die psychologischen, sozialen

und anderen Komponenten, die dem Unterricht aller Facher

gemeinsam sind, bleiben unberUcksichtigt.

Der Schiller sollte die Sieherheit haben, daB sein Lehrer

:die Mathematik beherrscht und sie gern betreibtl

- der Schiller sollte in seinem forschenden Verhalten ge-

fordert werden, jedoch dUrfen die an ihn gesteilten An-

forderungen ihn weder aber- noch unterfordern;

- seine Ideen soliten berUcksichtigt werden;

- seine Verstandnisschwierigkeiten bzw. seine Inter-

pretationsfehler sollten aufgespUrt werden und ihm solite

bei der Uberwindung dieser Schwierigkeiten geholfen werden

(ohne da8 ihm eine LOsung aufgezwungen wird);

- dem Schiller soilte Gelegenheit gegeben werden, erfolg-

reich Probleme zu Ibsen; dies ist fUr ihn der beste An-

reiz, sich selbst neue Probleme zu stellen;

- dem Schiller sollten zur Verstarkung des Erworbenen auch

Ubungen angeboten werden, die keine langweiligen Wieder-

holungen sind;

- dem Schiller solite die angebotene Ausbildung nicht als

eine von der Realitat Vollkommen iselierte Tatigkeit er-

scheinen. 2 4 1
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Nun mUssen wir feststellen, daB zumindest in Frankreich

nur sehr.wenige Lehrer - und die sind mdglicherweise die

besten - wahrend ihres Studiums Erfahrungen gemacht ha-

ben, die diesen Anforderungen genUgen.-Dasselbe gilt fUr

Lehrerausbilder. Zwar stimmt die Mehrheit von ihnen mit

den aufgestellten Forderungen Uberein, jedoch nur mittel-

bar, indem sie diese nicht auf ihre eigene Lehrpraxis,

aondern nur auf den Unterricht ihrer Studenten bezieht.

Und dies ist sehr verstandlich, denn was von ihnen erwar-

tet wird, ist eine totale Infragestellung aller Gewohnhei-

ten. Hier liegt meiner Meinung nach die Hauptschwierigkeit,

die bei dem Bemilhen um eine echte Bildungsreform Uberwun-

den werden muft. Die gegenwArtige kleine Minderheit von

Lehrern und Forschern, die sich um die ErfUllung dieser

Anforderungen bemUhen, mul3 Wege und Mittel finden, um

die bffentlichkeit, die öffentliche Hand und vor allem

die anderen Lehrer zu Uberzeugen.

Folgende Erklarnng eines Volks- und Hauptschullehrerver-

treters vor einer ministeriellen Arbeitsgruppe zeigt, da3

die Schlacht langst nicht gewonnen ist: "Geben Sie uns

strenge Lehrplane, gute LehrbUcher, und wir k8nnen alles.

unterrichten." ZugegebenermaBen ist dieses Problem nicht

neu, schen E. BOREL erklArte im April 1914 auf einer

Konferenz der C.I.E.M. in Paris: "Die konservativen

Tendenzen der vorangegangenen SchUlergeneration offen-

baren sich nicht nur in der Presse und in der offentlichen

Meinung, sondern schlagen sich auch im Bildungswesen nie-

der; denn die beiden einfluBreichsten Personengruppen des

Bildungswesens, Eltern und Lehrer, gehören dieser Schiller-

generation an." Damals war G. DARBOUX'Direktor des Sekun-

darbereichs in Frankreich und aktiv beteiligt an den

Arbeitan der C.I.E.M. Wenn wir auch nach wie vor das

Problem der Lehrerausbildung nicht gelost haben, so sind

wir doch wenigstens in der Lage, es heute praziser zu

stellen.
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VeA 6achwia enschtLLch : heat de4 Au6b1dun9 *

Dami. ein Lehrer seine Ausbildungsaufgabe wahrnehmen kann,

muB er die wissenschaftlichen Grundiagen-des Schulstoffes

beherrschen. Nachstehend set ein UmriB des Curriculums der

verschiedenen Lehrerkategorien gegeben.

V lnLtutewr 4

Im Verlauf ihrer zweijahrigen Berufsausbildung widmen die

angehenden Lehrer des Primarbereichs, die samtliche Facher

unterrichten sollen, knapp 1/6 ihrer Studienzeit an der

ECOLE NORMALE der Mathematik (dies entspricht-insgesamt

etwa 100 bis 200 Stunden, die wiederum aufgeteilt mind

in Mathematik (ca. 1/3) und Padagogik der Mathematik).

Es gibt kein verbindliches Mathematikcurriculum.

Als 1969 die Ministerialk mission fiir den Mathematikunter-

richt (CMEM)-eine Lehrplananderung im Primarbereich vor-

schluq, forderte sie gleichzeitig, daB die ECOLE NORMALE

die Ausbildung qemeinsam mit der Universitat durchfUhren

solite. Als Orientierung schlug sie den beigeftigten Lehr-

plan vor (siehe Anhang),

Aus den folgenden Granden ist jedoch die Zusammenarbeit

schen Universitat und ECOLE NORMALE nur von kurzer

Dauer und geringem EinfluB gewesen:

- Die mit dieser Ausbildung beauftragten Assistenten der

Universitat waren nicht darauf vorbereitet, Studenten zu

unterrichten, deren Kenntnisstand in Mathematik wesent-

lich geringer war als der der Universitatsstudenten (die

Studenten der ECOLE NORMALE sind fast elle qsisteswissen-

schaftlich orientiert).

Im foigenden beschaftigen wir ens nur mit den LehrantSinhabern, die
en vellen, ihrer Kat@qori entspreehenden, StUdiengang abSolviert

hAben, die Lehrer dp,r CET ausgenommen, fer die die Situation kompli-
zierter ist: Ihr AusbiLdungsniveau liegt in etwa zwischen deM der
PROFESSURS CERTIFIES und dem der PEGC.
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- Die ECOLE NORMALE-Studenten zei ten wenig Begeisterung

fUr diesen neuen Unterricht, den sie als eine Zusatz-

leistung betrachteten (zwei Sunden mehr pro Woche).

- Die Universitaten haben die fOr die Wahrnehmung dieser-

zusatzlichen Aufgaben notwendigen Mittel nie erhalten und

wurden schnell unfdhig,-diese Aufgebe zu erfUllen.

- Iftzwischen wurden die ECOLE NORMALE-Lehrer von Unter-

richtsverpflichtungen in der Schule entlastet (denh die

ECOLE NORMALE-SchUler schlieBen nunmehr die Sekundarstu-

fe an dem Gymnasium ab) und freuten sich, in den teilwei-

se freigewordenen Stunden ihre Studenten etwas mehr in

MatheMatik unterrichten zu können.

- Den Gewerkschaften fUr den Primarbereich gefiel diese

MaBnahme nicht.

Zur Zeit besteht die Mathematikausb_ldung fUr die

ECOLE NORMALE-Schiller im wesentlichen in dem Versuch,

die Defizite der geisteswissenschaftlich orientierten

Abiturienten in bescheidener Anlehnung an den erwahnten

Lehrplan zubeheben (vor allem Logik und Algebra).

- 1m allgemeinen ist die mathematische Ausbildung an

den Unterricht in der Elementarstofe ausgerichtet, d.h.

man geht von den SchOlbUchern aus und handelt Thema fUr

Thema ab (im gUnstigsten Pall werden die Erfahrungen aus

dem Praktikum einbezogen).

- Manchmal wird der Unterricht der Studenten wie traditioneller

Schulunterricht abgehalten. Eine Aufgabensammlung Uber einen

bestimmten Begriff wird z.B. den Schillern vorgeschlagen,

welche yersuchen, sie allein, in Gruppenarbeit oder mit

Hilfe des Lehrers zu Ibsen. Der Lehrer Ubernimmt dann die

abschlieBende Behandlung.

Zusammenfassend kann gesagt werden dat3 die w ssen haft-

liche Ausbildung der INSTITUTEURS insofern keine MArigel

aufweist, als Während des StudiuMs alle Begriffe behan-

delt werden, die sie spdter unterrichten. Jedoch be-

herrschen sie den Stoff nicht besser als ihre besten SchU-

ler; ihr Vorsprung ist zu klein, als daB sie einen

originelien Einfall eines Schtners akzeptieren und die
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fachlichenchwierigkeiten eines SchUlers analysieren

ktinnten.

2. Die Lehlte4 de6 Sekunda4be4

Es gibt 3 Kategorien vOn Lehrern des Sekundarbereichs.

Folgende fachwissenschaftliche Ausbildung wird jeweils

vorausgesetzt:

fUr die PEGC: Die erste Hälfte des DEUG, was

2 Jahre Studium nach der Hochschulreife entspricht:

fUr die CERTIFliSt die LICENCE

fUr die AGRiGiS; die MAiTISE

2.1- E14 G

Aus GrUnden der KUrze meichte ich nur das DEW 'SCIENCES

DES STRUCTURES ET DE LA MATIERE' (Wissenschaft der Struk-

turen und der Materie), das VOn den Lehrerstudenten am

häufigsten gewdhlt wird, beschreiben. 172z besteht aus

Mathematik, Physik, einer Fremdsprache und einer Ein-

fUhrung in Informatik. In alien Universitdten ist der

Lehrplan fUr Mathematik fUr die -ersten beiden Jahre in

etwa derselbe: Der-Studienaufbau kann jedoch abweiehen.

Mathematik-Curriculum

klassische Analysis in M oder (t

Folgen und Reihen von Zahlen und Punk ionen,

Stetigkeit, Differenzierbarkeit, Ableitungen,

TAYLORSCHE Formel, Grenzwertbestimmungen, impli-

zite Funktionen, Differentialgleichungen, Kurven-

diskussionen,

Integration, Integ alrechnung, For el von STOKES,

holomorphe Funktionen, Residuen.

- Algebra

klassisehe Algebra, IR, ct, Polynome, rationale BrUche,

fundamentals algebraische Strukturen,

endliche lineare Algebra, lineares Gleichungssystem,

multilineare Algebra, Hilbert-Rat:me.



Im ersten Studienjahr liegt das SchwergewiCht auf prakti-

schen tibungen und Umgang mit den neu eingefUhrten mathe-

matischen Begriffen.

Physi,k-Curriculum

klassische Meehanik

Sehwingungslehre

Struktur der Materi

Elektrizitatslehre, Elektronik, Elektromechanik,

Thermodynamik, Quantenphysik, Relativitatstheorie.

2 LICENCE und iklAlTRISE

DIe MAiTRISE, die eine 2-jahrige Studieneinheit darstellt,

bildet die zweite Phase der Universitdtsausbildung, die

LICENCE die erste Halfte. In der Tat ist das System sehr

kompliziert. Es gibt mehrere Arten von MAiTRISE, in denen

der Unterricht je nach Universitat in mehr oder weniger

groBe Einheiten eingeteilt ist (4 bis 10 Einheiten ver-

teilt Uber 2 Jahre). Einige dieser Einheiten werden

empfohlen bzw. sind Pfliehteinheiten, wdhrend andere

Wahleinheiten sind. Ein Student, der eine bestimmte An-

zahl dieser Einheiten in vorgeschriebener Fdcherbreite

absolviert hat erhalt die LICENCE. Trotz allgemein groBer

Differenzen lessen sieh folgende Sestandteile des LICENCE-

Curriculums festmachen:

T op Co gic

Kompaktheit, Zusammenliang, metrischc Rdume, normier e

Rdume.

Integ'uttioo smO.

Oft werden Grundbegriffe der Wahrscheinlich)eitsrechnung

und der Statistik angeschlossen.

ACgdma

Entweder mit Schwerpunkt Arithmetik oder GALOL Theorie

oder Geometric.

In Erganzung der MAITR SE (oder anstelle der erwbhnten
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Stofftil o der L CENCE) f ndot nan oft:

VAlimnti.a.Oulchnung.

Implizite Funktionen, Maximum, nifferentialgl un n,

Variationen

A'lJtc5he Furkt4unen.

Satz von Cauchy, analyti che Fortsetzu

Log4: (Ind Mengenichte.

Modelltheorie, Axiomatik

Sduanialhomata.

In don moisten Universi ten in Verhindung Slit einem

IREM.

2 .3 Vc zLte de.,s 6acluai s,se citc6 cii en S tudium.6

PWC. Das Curriculum des DEUG und des theOreti-ch ausge-

richteten CAPCEG, dam ins 2. Studienjahr fdllt, weicht

ziemlich stark von Lehrplan der C.E.S. ab. Die erwerhenen

Kenntnisse reichen.aus, um den 'Wail der C.E.S.-Lehrplane,

der Ober Relationen und Numerik handelt, zu unterrichten;

fOr den Unterricht in Geometrie sind sie jedoch unzu-

langlich.

C1RTIF1ES. Lehrer dieser Rategorie unterrichten entveder

an den C.E.S. oder an den Gymnasien. FUr die an den

C.E.S. unterrichtenden Lehrer gilt dasselbe wie air dte

PEGC. Was den GyMnasialunterricht angeht, liegen die De-

fizite ebenfalls im Bereich der Geometric und Oft auch

tm Sereich der Wahrscheinlichkeitsrechnung und Statistik.

Diese Defizite konnen toilweise bei der Vorbereitung

auf das C.A.P.E.S. behoben werden.

AR-WS. HierfUr gilt jedoch in abgeschwOchter Form

dasselbc.

Abs -hlieBend kannen wir sagen, daB nur wenige Lehr

das ganze Gebiet der Mathematik beherrschen.
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III. Aflatoe dc& aiu cti hct.kt&ti A hitclung culd die Ein6tatung

det Studattell aa hithematik

1. INSTITUTEURS

Die meisten EUOLE NORNALE-Studenten haben keine besondere

Neigung zur Mathematik. Sie haben ihre Gynnasialausbildung

so eingerichtet, dah sie so wenig Mathematik wie moglich

machen muBten. WAhrend der beruflichen Ausbildung kiimmern

sie sich vor allem um pAdagogische Fragen. Dahei passen

sic sich sehr schnell der im Primarbereich vorherrschen-

den Meinung an, da0 die Hauptaufgabe dea Lebrers in der

Wissensvermittlung liegt, wozu sie ihrer Meinung nach

schen Uber genhgend Fachverstand verfUgen.

2. Lehtet das SekundwamA Jo

wer sich dafUr entscheidet, Mathematik zu unterrichten,

tut dies im aligemeinen aus Veigung fUr d eses Fach. 1m

Verlaufe des Stadiums werden diese Lehrer mit zahlreichen

fachlichen Schwicrigkeiten konfrontiert. Aber haben sie

diese einmal Uberwunden und sind mit den Begriffen ver-

traat, sind sie nicht mehr in der Lage, Verstandnisschwie-

rigkeiten zu analysieren und vergessen ihre eigenen An-

fangsschwierigkeiten.

Wenn auch die Tendenz vieler Hochschullehrer zurUckgeht,

so klare und brillante Vortrage wie irgendmöglich z1; hal-

ten, in denen eine scheinbare Souveranitat die echten

epistemologischen Probleme verbirgt, so trAgt diese Ten-

denz ailein wenig .zur Reflektion dieser Schwierigkeiten

durch die Studenten bei. Die Lehre laat den Eindruck ent-

stehen, dah das gegenwArtige GebAude der Mathematik

selbstverstandlich ist; sie legt ebenfalls den Schlah

nahe, die Mathematik sei lediglich far den Unterricht be-

stimmt.

Die Studenten sind nicht in der Lage, ihr Wissen neuen

Erkenntnissen entsprechend umzugestalten, und sie werden

248
248



dazu weder aufcjefordert noch dabei unterstatzt. (Viellaicht

ist dies auch eine Fo1ge der Einteilung des Studiums in

zu klcine Einheiten.) Hierzu ein Beispiel aus einer Unter-

suchung za diesem Thena an der POITIERS-Dniversitat:

Wahrmld einer Ubung Ober Wahrscheinlichkeitsrechnung wird

LICENCE-Studenten folgende Frage gestellt: "Wenn E eine

Nenge mit ri Elementen ist, wieviel Eiemente hat die Dia-

gonale von E x E7" Antwort fast alter Studenten: "n tf."

Inzwischen zeichnet sic clñe Veranderung ab. inige

Hochschullehrer betonen sehr den heuristischen, eplstemo-
.

logischen oder hlstorischen Aspekt mathenatischer Frobleme

(inshesondere IBEM-Niarbeiter) In einige Universitaten

werden Veranstaltunger der 2. Studienphase abgehalten,

die nicht dem Stadium neuer Begriffe, sondern der Reflektion

fiber die erworbenen Kenntnisse, der Heuristik oder der

Geschichte eines Begrlffs gewidmet sind. Dies ist jedoch

nur ein Anfang.

AbschlieBend kann gesagt werden, dal3 die Lehramtskandidaten

durch ihr fachwissenschaftiictes Studium nicht darsuf vor-

bereitet werden, die Sehwierigkeiten ihrer Schiller zu er-

kennen und zu analysieren, noch kann sie dieses Studium

zu aktiver Forschung befahigem. Es fiihrt eher zu einem

dozierenden, von anderen Disziplinen abgekapselten and

lebensfremden Lehrstil.

IV. Auwaiteankm iL Eiit&euig von LehAeln (CONCOURS)

obwohi die Auswahlverfahren kein eigent1icher Bestandtell

der Lehrerausbi1dung sind, sind sie von groBer Bedeutung sowohl

im Hinblick auf die fUr den Studenten notwendigen unfangreicheh

Prilfungsvorbereitungen,als nuch auf den Stil, den sie der AUs-

bildung aufpragen, und auf ihren EinfluB auf die padago-

gische Einstellung der Lehrer.
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Es muB vorausgeschickt werden, da3 in Frankreich Lehrer

ohne vorherige Unterrichtserfahrung eingestellt werden,

und dafi sie auf alle Fdlie unabhangig von ihrer spa-

teren Bewährung im Schuldienst verbleiben. (Nur in sel-

tenen "pathologischen Fallen" werden die Setroffenen in

der Verwaltung bzw. im Fernunterricht eingesetzt).

1 , VLe BSI-M.11'NRS

Um die Aufnahme in die ECOLE NORMALE kann man sich am Ende

der 1. Studienphase oder nach dem Abitur bewerben. Zwischen

mannlichen und weiblichen Studenten muS unterschieden wer-

den: Das Niveau ist bei den Madchen viol höher, denn die

Anzahl der weiblichen Kandidaten ist viel grbBer als die

der mh7nnlichen Bewerber. Bei den Lehrenn der Sekundar-

stufe spielt das Geschlecht eine geringere Rolle.

Wichtig ist, festzustellen, da0 die Form dieses Auslese-

verfahrens die geisteswissenschaftlich orientierten Stu-

denten, die "Schönredner" und "Phrasendrescher", began-

stigt. Das gilt fUr alle internen Ausleseverfahren des

Primarlereichs, einschlienich der Auslesb von Schulin-
,

spektoren (die zu 95% Geisteswissenschaftler sind) .

Die ECOLE NORMALE-S udenten mOssen sich einer AbschluB-

prilfung unterziehen, die im allgemeinen aus einer Sewer-

tang ihrer Leistungen in den zwei Studienjahren und aus

einer Lehrprobe in einem gelosten Fach besteht. Jedoch

wird nicht die Unterrichtsstunde selbst beurteilt, son-

dem die sich anschlieOende Kritik der Stunde durch den

Studenten selbst.

Nach einigen Monaten Schulpraxis legen die ECOLE NORMALE-

Studenten ihre EignungsprUfung in Form einer Inspektion

in ihrer Klasse ab und werden Lehramtsinhaber.
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2. Vie PEGC

Es gibt keine Zulassungsverfahren far die PEGC. An dem Ei

stellungsverfahren CAPCEG Wrinen sich nur die Studenten

der PEGC beteiligen (eine Ausnahme wird allerdings seit

Jahren zugunsten einigor Privatschullehrer gemacht).

Der Nwoutache Ttf des CAPCEG wird am Ende des 2. Studien-

jahres abgelegt. Der Schwierigkeitegrad des Auslesever-

fahrens entspricht in etwa den Anfordcrungen des DWG. Die

schriftliche PrUfung besteht aus mathematischen Aufgaben,

die mUndliche aus Referaten ver einer Prtlfungskommission

Uher matharnatische Fragen.

Tm 2. Studienjahr wird das CAPCEG vorbereitet. Die PEGC-Stu-

denten haben zwei Facher: Das 2. Fach 1st fast immer Tech-

nologie (es kann such Sport, Musik oder bildende KUnste

sein). Es wird nicht im Rahmen des DEIIG studiert und

nimmt einen gro5en Tell der Studienzeit am Ausbildungs-

zentrum ein. Insofern ist die Vorbereitung auf das CAPCEG

ein Aufgaben- und Referattraining und geschieht unter Aus-

schlu5 joder erkenntnistheoretischen Reflektion.

Der paaktiAche Tf des CAPCEG wird am Ende des 3. Ausbil-

dungsjahres abgelegt. Er besteht aus einer Arbeit in pada-
,.

gogischer Psychelogie und aus zwei Lehrproben (eine je Fach)

in der Klasse, in der der PrUflIng in dem Schuljahr sein

Praktikum absolviert hat. Dabei wird die Qualitat des

Unterrichts beurteilt.

3. CERTIF S

Das Ausleseverfahren fill- die Rekrutierung der PROFESSEURS

CERTIFIES, das CAPES, ist nach demselben Prinzip aufge-

baut wie das CAPCEG (geschichtlich ware richtiger zu

sagen, dai3 das CAPCEG in Anlehnung an das CAPES entworfen

wurde).
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Der th(L i#j4vht le(C besteht aun einer schriftlichen PrUfung

(Mathematikaufgaben, clic in thrum Schwierigkeitsgrad dem

DEUG entsprechen), und aus einer mUndlichen PrOfung

(Reforate Ober die Lehrpltine der Gymnasien und von der

PrUfungskommission gestellte Aufgaben).

Die LehramtskamnA :en dann c in Jahr von dom CPR

betreut. Whhrend dieses Jahres machon die Unterrichts-

praktika und logen am Endo eine praktische PrUfung ab.

Der p4aktihv besteht aus wui Lchrproben

dem Lehramtskandidaten bekannten Klasse.

GREGUS

n einer

Die AGREGATION besteht nur aus theotetchvn Pqatiallgste.aem.

In der sohriftlichen PrUfung sind Aufgaben zu Ibsen, die

im Schwierigkeitsgrad der MaTtrise entsprechen, in der

mUndlichen Prdfung vor der Priffungskommission werden Re-

Eerate Uber aligemeine mathematischen Fragen behandelt

(die Entscheidung Uber den Schwierigkeitsgrad wird dem

Kandidaten Uherlassen). AnschlieEend muE der Kandidat

Fragen der PrUfungskommission beantworten. Der neue

AGREd Ubernimmt dann den Unterricht in einer normalen

Klasse und nimmt zugleich, wenn moglieh, an vom CPR ver-

anstalteten Seminaren teil.

Sei der Einrlchtung dieses Systems (im Jahre 1969) konnten

allerdings nur wenige AGREGES der Mathematik von diesem

Angebot Gebrauch machen (die Zahl der BegUnstigten ist in

diesem Jahr -.la 1/3 des Jahrgangs gestiegen) . Einige

AGRkgS konnten an den IREM angestellt werden.

Zusammenfassend kann man sagen, daE die Vorbereitung auf

die Einstellungsverfahren die Tendenz fordert, den Mathe-

matikunterricht als mdglichst klare, mit Anwendungen ver-

zierte Darstellung verselbstandigter mathematischer Theo-

rien zu sehen.

252
252



V. Vtt I (116(ilottato

Dor BerufseinfUh u Cedanke zugrunde, daD m

das Unterrichten ]ernt, indem man Unterricht b.-obachtet

und selbst zu unterrichLen versucht. Aus diesem Orundo

hostel-IL Lite vornehmlich aus Praktika.

04qall awl l'naftm ka

1 1 t COL U NORAIALE

Die Veran wortung und organisaterische Leitung f die

Praktika lLeqL bei dem Dtroktor der ECOLE NORMALE. Die

Praktika werden unter Anleitung von.Mentoren durchge-

fUhrt (mit Ausnahme dos in eigoner Verantworturig durch-

goftihrten Praktikums).

Im erten Jahr abso viLren die ECOLE NORMALE-Studenten

drei Beobachtungspraktika von je zwei bis drei WOchen

in Gruppen von zwei bzw. drei Studenten. Danach halten

sie einige Probestunden in ihnen bekannten Xlassen ab,

woboi sie Oelegenheit haben ein oder zwei Tage vorher

mit den Schillern den Kontakt zu erneuern.

Im zwei Jahr absolviert jeder ECOLE NORMA_ tUdent zu-

n3chst ein dreimonatiges Praktikum in eigener V-rantwor-

tung; er vertritt dann etnen Instituteur, der sich frei-

willig zu einem Fortbildungskurs an der ECOLE NORMA. E ge-

moidet hat. Demnach kann dieser Unterricht in jeer Al-

tersstufe, von der Vorschule bis zur 6. Klasse absol-

viert werden. AuBerdem ist ein einmonatiges Praktikum im

Ausland bzw. ein Skiaufenthalt vorgesehen.

1.2 PEG('

FUr die Organisation der Pra tika 1st der Direkt

ECOLE NORMALE verantwortlich, der das Ausbildungs -ntrum

fUr die PEGC angegliedert ist. Die Organisation wird oft

von den Fachleitern Ubernommen.
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Die PEGC-Anwarter absolvieren im dritten Jahr zwei ein-

monatige Praktika (eines je Each) in CES-Klassen. Wahrend

-dieser Praktika, die in Zweiergruppen absolviert werden,

wird der Unterricht von den Anwartern boobachtet, die dann

einen Toil des Unterrichts unter Anleitung des Mentors

und des Fachleiters Uhernehmen.

1.3 CURTIFfi:ti

Verantwortlich fUr die Org nisation der Praktika ist der

Direktor dos CPR. Die Mentoren werden von der INSPECTION

GENERALE benannt. Die zukOnftigen CERTIFIES absolvieren

sukzessive 3 Praktika mit drei verschiedenen Mentoren

VOM Oktober bis zu dem Zettpubkt des praktischen Tells

des CAPES (April - Mai) . Diese Praktika werden in Dreier-

bzw. Niorergruppen durchgefUhrt.

1.4 AGaGES

Was kaum existiert, bedar k ner langen Erörte ung.

2. Di_e_ ve_ civixdomi VelanAvot Yih die Beim awsbitdung

2.1 PturatbeAe_cch

Die beiden Ausbildergruppenh die far die Berufsausbildung

verantwortlich sind, sind die MATTRES D'APPEICATION und

die ECOLE NORMALE-Lehrer. Die Laufbahn der MAiTRES D'

APPLICATION ist administrae- genau festgelegt! Es sind

Instituteurs, die die Lehrberechtigung fUr die ECOLE

D'APPLICATION erworben haben. Die schriftliche PrUfung

besteht in der Vorbereitung eines detaillierten Unter-

richtsentwurfs zu zwei Themon (ein Thema wahlweise in

Mathematik oder Französisch). Flit- den praktischen Teil

beobachtet der Anwarter zUsammen mit der PrUfungskommis ion

eine von einem ECOLE NORMALE-Studenten abgehaltene Unter-

richtsstunde. Er kritisiert dann den Unterricht und gibt
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dem Studenten Ratsch1iqe in Anweseriheit der PrUfungskommis -

sion.

Im Gegensatz dazu ist der Lehrkdrper der ECOLE NORMALE

sehr uneinheitlich. Linter ihnen finden sich PEGC, die

oft ehemalige Instituteurs sind, und CERTIFItS bzw.

AORki'IS mit langer Unterrichtserfahrung und erglinzenden,

Studien in Mathematik. Unter ihnen finden sich in zu-

nehmendem Maae GERTIFItS oder AGRk3ES, die hier ihre

erste Stelle antreten, und Hilfslehrer mit befristeten Ver-

tragen die fUr diese Aufgabe nicht vorbereitet sind.

Seit einigen Jahren haben die fr sch ernannten Ausbilder

die Möglichkeit, ein einjahriges Seminar zur Vorbereitung

auf ihren Beruf vor Dienstantritt zu absolvieren. Im Rahmen

dieses Seminars konnen sich die Teilnehmer mit den Pro-

blemen des Elementarbereichs vertraut machen, wodurch

der Sohaden in Grenzen gehalten werden kann. In der Tat

sind die ECOLE NORMALE-Dozenten im wesentlichen Autodi-

dakten. Dazu können sie auf BUcher und andere Veröffent-

lichungen zurUckgreifen, insbesondere die der APMEP und

der IREM. Weitere Mbglichkeiten sind: Treffen mit Kolle-

gen, errichtsbeobachtungen, Diskussionen in den IREM

oder den APMEP, die Beteiligung an didaktischen For-

sohungsprojekten, Gedankenaustausch mit Lehrern.

2 . 2 PEGC

Tragende Salle sind hier die Fachleiter,'dke--mistens

junge AGREGLS sind. Sie haben mit denselben Schwierig-

keiten wie die ECOLE NORMALE-Dozenten zu kampfen. Die

Mentoren sind PEGC, die von den Fachleitern ausgesucht

werden, oft weil er sie von ihrer Teilnahme an seinen

Ausbildungsveranstaltungen her kennt.

2.3 CERTIFItS

Die Mentoren sind Lehrer, die von der INSPECTION GtNERALE
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eine gute Deurtei ung erhalten haben.

3. VOt6tich ei0V4 ANCIOde den 8tLnhIiuvtg

Da man.notw ndigerweise von der eigen n Auffa sung des

Unterrichtu sehr beeinfluBt wird, ist es sehr schw erig,

die Situation unparteiisch zu analysieren. Dennoch ist

meiner Meinung nach die Behauptung erlaubt, daB niemand

mit der,gegenwartigen Situation zufrieden ist, weder die

verschiedenen Kategorien von Ausbildern noch die Ausge-

bildeten. Nun sind aber die vorgebrachten Erklärungen

dafUr oft sehr unterschiedlieh.

3.1 Pki_makbel ich

Die Praktika sind so eingerichtet, da5 die ECOLE NORMALE-

Studenten abwechselnd den Standpunkt der ECOLE NORMALE-

Dozenten und der MAITRES D'APPLICATION hhrcn. Besteht

eine krasse Meinungsverschiedenheit Uber das adaquate Ver-

fahren, eine Frage mit Kindern zu behandeln, so entschei-

den sich die Studenten eher lair die Meinung des MAITRE

D'APPLICATION, dessen Onterrichtserfahrung für ihn spricht.

Selbst wenn keine Meinungsverschiedenheit vorliegt, ist

es im allgemeinen unmöglich, eine praZise Beobachtung der

Kindreaktionen sowie eine Analyse der GrUnde des Erfolgs

bzw. MiBerfolgs, noch eine gewissenhafte Untersuchung der

Lehrerstrategie mit anschlieBender gemeinsamer Vorbereitung

einer Unterrichtseinheit durchzuftihren. AuBerdem verlangt

die Anleitung der Planung und DurchfUhrung der Unterrichts-

tatigkeit ein fortgeschrittenes Stadium der Selbstaus-

bildung der Ausbilder.

Ein Grund flit- die mangelnde Zusammenarbeit zwischen ECOLE

NORMALE-Studenten und MA1TRES D'APPLICATION ist in dem

beiderseitigen Mil3trauen zu sehen, das in ihren unter-
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sohiedlichen Stellungen begrUndet ist.

Der ECOLE NORMALE-Student ist oft gezwungen, Unterr1chts -

strategien zu beschreiben, die ihre Studenten nicht er-

leben kOnnen. Dabei gerät er m t sich selbst in Wider-

spruch.

3.2 lvi de AuAbiEdung deA PEGC treten sehr ahnliche PrObleme

auf. In seltenen Fallen-dies 1st nur mit einem kleinen

VerstoB gegen die administrativen Vorsohriften mbglich

kommt eine fruchtbare Zusamnenarbeit zwischen Fachleitern

und Mentoren zustande.

Es sei auch darauf hingewiesen, daB ein wesentlicher Tell

des dritten Jahres zur Erganzung der mathematischen Aus-

bildung in der Geometric verwendet wird. Zusatzlich

finden psychologische und soziologische Aspekte BerUCk-

sichtigung, und zwar sowohl in der Ausbildung der insti-

tuteurs als auch in der Ausbildung der PEGC% FUr diesa

Facher gibt es eigene Dozenten. Der Unterricht ist jedoch

zu theoretisch und ohne Bezug auf die sonstigen ARtivi-

taten.

3.3 BedenCERTIFICS sind diese Romponenten (psyehologische

etc.) keine festen Bestandteile der Ausbildung: das inte-

resse fUr sie geht auf Eigeninitietive zurUCk. Die Men-

toren einer Gruppe von CAPES-Praktikanten kennen sich im

aligemeinen untereinander nicht und haben oft unterSchied-

liche Unterrichtsmethoden. Da eine Analyse und GegenUber-

stellung ihrer verschiedenen Strategien nicht stattfindet,

nimmt der Praktikant das Beobachtete zur Kenntnis, entschei-

det sich nach der einen oder anderen Methode oder versucht,

allein eine Synthese zu Stande zu bringen. Fast elle

Praktika finden an Gymnasien statt. Die CERTIFIES finden

oft ihre erste Anstellung an einem CES
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end kann man sagen, daB dIe Derufseinfithrung

den zu K(1ntigen Lehrer nicht mit dem methodologischen und

reflehtiven instrumentarium ausstattet, das er braucht,

um die in einem Unterricht auftretenden Probleme im Sinne

einer Optimalen Forderung der Schaler zu analysieren und

zu Adsen..Vielmohr ist er oft darauf angewiesen, Sieher-

heit in. der Denutzung von Senuibtichern und Methoden zu

suchen, die er noch von eigenen Sehulzeiten her kennt.

Go.fwvotikti qc Enrwickeuog

Die F.ntwieklung der Ziele des Mathematikunterrichts laft

die genannten WidersprUche deutlicher hervortreten. In

Frankreich let die APMEP der wic.tigste Trager dieser

Entwiekiung und der Ort, we sett einigen Jahrzehnten

das qqeoseitige MiBtrauen zwischen den Lehrern ver-

sehiedener Rategorien allmahlieh einer kooperativen Ein-

stellung gewichen ist, die eine ruhigere Diskussion der

ProloleMe des Mathematikunterrichts und der Lehreraus-

bildung exmaglicht.

In Charata von Chambery (1968) hat die APMEP die

Relle'der IREM besehrieben. In ihrer Charta von Caen

7 hat sie aligemeine Priniipien zur Lehrerausbil-

OrMaiert. Diese sind in die Arbeitsgrundiage der

staatliChen Kommission der IREM (Commission Nationale

des aufgenommen worden. Diese Prinzipien seien

nao:Istehend zum Abschlu0 angefahrt.

Vorher cci noch darauf hingewiesen, daB die politische

Situation in Frankreich beunruhigend ist, und daB eine bal-

dige Realisierung dieser Prinzipien kaum zu erwarten ist.

vII. ZL0 ung deA S. ungvahme TREM zuA Leh a bted

Aus elner fUnfjahrigen Erfahrung in der Lehrerfortbildung

lsse cich foIgende Prinzipien ftir die Lehrerausbildung

ableitom
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1. Die Leiftenau6b.adung mu5 sich auf eine Analyse der Aus-

bildungsziele stUtzen. Die Ausbildung soll mit der auBer-

schulischen Realitat kommunizieren und die Trennung der

Wissenschaften vermeiden; sie soli einen evolutiven Cha-

rakter haben, Kreativitat, SeltständigkeiL, Strenge im

Denken, eine kritische Einstellung f6rdern und setzt eine

aktive Einstellung voraus. Daraus ergibt sich, daB der

Lehrer nicht nur Wissen vermitteln soll, sondern auch

Erzieher sein muB.

2. Die iewiReZmmschaAttictie Awstmaalg mu0 ein holies Niveau

haben und darf nicht eine Anhdufung von orstarrten Kennt-

nissen sein. Sie soil vielmehr die Bereitschaft fardern,

Veranderungen mitzugestelten und den Lehrer in die Lage

versetzen, seinen Kenntnisstand der Entwicklung_standig

anzupassen. Die Vertiefung des Wissens der Disziplin ist

notwendig, mul3 jedoch in einem sehr allgemeih bildenden

Sinne verstanden werden. Die wissenschaftliche Ausbildung

soli das Studium anderer ?licher soweit einbeziehen, da0

die interdisziplinire Arbeit zwischen Lehrern mbglich wird.

3. Ne Volluptatunq duzi den LohAeAktu mnte siCh stUtzen auf

konkrete Erfahrungen mit den Problemyn der Schule sowie

auf die eigene Analyse dieser Probleme in Arbeitsgruppen

mit LehraMtsanwartern, Lehrern und Ausbildern.

- Die Beobachtungspraktika und Unterrichtspraktika in

eigener Verantwortung,

- die Vorbereitung der Analyse von Unterrictseinheiten,

- die Ausbildung im Bereich der Erkenntnistheorie und in

den Erziehungswissenschaften,

- die Einfuhrung in die Unterrichtsforschung,

das Lernen ilber die soziale Beziehung von SchBlern, El-

tern und der Verwaltung zum Lehrer

sollten in scichen Arbeitsgtuppen unterschiedlicher und oft

interdisziplindrer Zusammensetzung stattfinden.
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4. atie admitaatAativeR ST, frtaken sollten eine schrit eine urn-

formung und Dezener Usierung erfahren, un Anderungen in

den Einstellungen un Irnovation zu fbrdern. Es ware schacl-

lich, die AusbiiduaZentren für Lehrer in einen starren

und endgaltigen administrativen Rahmen schon vor der Dural-

fUhrung eines Experiments zu zwNngen und neue Eategorien

von Ganzzeit-Ausbilclern a Lebenszeit zu schaffen.

Hingegen zeigt das iperiment der IREM, da3 die Bildung

von Arbeitsgruppen fOr ein Projekt, die auf Teilzeitbanis

und air eine beEr tte Zeit am Ins itut arbeiten, eine

Zusanunenarbeit von 1ehrern mit unterschiedlieher Rompetenz

mdglich macht, welche ether Verkalkung entgegenwirken und

zur seh:_ttweisen VOreinheitlichung der verschiedenen Aus-

bildungsg8nge beitragen wird.
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A -N L A 6 E

Da..6 Mathematik-Culuitemtern die achwit.,6enbchatittiche Amhb' dmng

dert 7notZtatewu Indel dem VmAchEag det CMEJMI

Der Studienplan ist konzipiert filr 2 Wochenstunden an

Universitat und fUr 1 1/2 Wochenstunden an der ECOLE Vormale

filr 2 Jahre von je 32 Wochen.

BerUcksichtigt man die 24 Wochen, die dem Beobachtungs-

praktikum, dem Lehrpraktikum und dem Auslandsaufenthalt ge-

widmet sind, so ergeben sich 3 Wochenstunden Lehrbetrieb an

der Universitat Ober die 40 Wochen effektive Anwesenheit

der Studenten.

Der Studienplan ist sehr gedrangt, uxn dem Leiter der Ver-

anstaltung viel Freiheit bei der Ge taltung seines Unter-

richts zu Lassen. Eine vollstandlge Ausbildung warde vor-

aussetzen, daB die Lehrveranstaltungen nicht nur in der

Furm von Vorlesungen und Vortragen abgehalten werden. Die

Arbeit wird darin bestehen, Kenntnisse und Anwendungen

dieser Kenntnisse zu vermitteln und den effektiven Erwerb

dieser Kenntnisse 2U prufen.

1. Logik und endliche Mengen

Endliche Mengen, Kardinalzahlen, ?eilmengen einer end-

lichen Menge, Relationen, Agulvalenzrelation, QuOtienten-

mange, Partit on einer endlichen Menge, Abbildungen

und dazugehorige AbzghlVerfahren, logische Verkniiptungen,

logische Operationen und Operationen auf Mengen, Regeln

Dix- die Verwendung von Quantoren, endliche Boolsche

Algebra.

2. Ordnung

Praordnungen, Teilo Mungen, Gitter, Beispiele vOn

totalen Ordnungen.'
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3. Algebra

Monoide, vertrdgliche quiva1enzre1ati.onen, Quotinten -

monolde, geordnetes Monoid,

Gruppe, Definition, Gruppe, die auf einer Menge ope-

riert, geordnete Gruppen, zyklische Grappen, Erzeugende

von Gruppen,

Beispiele von Gruppenhomomorph smus,

Ringe, Operatorenringe, Karper,

Analyse der Strukturen vo N, Z, Q,

Zahlensysteme, geordneter Ring der bezjznalah1en,

Teilberkeit und Kongruenzen in *Z.

4. Lineare Algebra

Vektorraum endlicher Dimension, Bas s Unter aum,

lineare Abbildung, Matrizen, Rechenbeispiele mit

(n, p) Matrizen, insbesondere fur n 4 3 und p <

direkte Same und Projektionen, Skaiarprodukt utze.

zugeheirige Norm, Begriff vom affineft Raum.

5. Numeri che Funkticnen

Uberlegungen Ober die grundsatzlichen Eigenschaften von

R (die Konstruktion von R wird nicht behandeit),

lineare Abbildung, Stetigkeit und Grenzwert numerischer

Funktionen, Beispiele von numerischen Funktionen (ins-

besondere Treppenfunktion, stOckweise affine Funktionon).

6. Ma0 und Wahrscheinlichkeit

Ma0 definiert auf einer Familie von Teilmengen, Additivi

tat, in Einiten Fallen Ereignisalgebra, Wahrscheinlich-

keitsbegriff.
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DAS GRADUIERTENSTUDIUM IN OIDAKTIK DER MATHENAT K AN

DEM I.R.E.M. BORDEAUX I,

Guy Drousseau

Das DEP1 (Diplame d'Etudes Approffondies. Diplom fur weitex-

fiihrende Studien) ist nicht auf die Ausbildung von Lehrern

orientiert, sondern aut die Ausbildung von Lehrerausbildern

und at:if die Forschung. Es geht darum, junge Leute - die

eine hinreichende Mathematikausbildung haben - fUr die

Teilnahme an didaktiseher Forsehung zu gualifizieren bzw.

zur husbildung von Lehrern. Das DEA richtet sich daher an

die Lehrer der EcoleS Normales, an die Ausbilder der IREK,

an dle gegenucartigen oder zakUnftlgen Boehschullehxero Das

Diplom des DEA ist ein Oniversiidtszeugnis, daS den er-

folgreichen AbschluB des ersten Jahres des Graduierten-

studlums testiert.

Des DEA bereitet die Studenten auf die Forschung vor.

folgt im allgemeinen des eveite und das dritte Jahr des

Oraduiertenstudiams, in denen die M8glichkeit der Duren-

fUhrung einer Promotion besteht.

Die Möglichkeit zu einem Graduier enstud um ist in Frank-

reich an drei Orten geschaffen worden: Am 1REM Bordeaux,

an IREM von Nency-Strasb,lurg und der UniversitUt Paris VII.

Das DEA besteht aus

mathematischen Kurser von hohem Niveau

didaktischen Eursen Uber anspruchsvolle Proble e

Seminare Uber Methodolog e der didaktischen Forsehung

Praxisphaser

Die Prilfung wird in 4athematlk in klassischer Form abgelegt

(sohriftlich und rnUndilch) , in des didaktischen Tell in ver-
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schledenen Formen.

DAS PROGRAMM IM STUDIEN:JAHR 1975/76

1. Pas Jahit dez Gnaduiextefotudilums

1 Mathematik.

Hie- sind 36 Stunden Vorlesungen in reiner Mathematik zu

horrLul, und zwar die gleiehen Vorlesungen, die auch die Promo-

vendeil in Mathematik besuchen. 3s wird daneben aber auch

eine WahlmagliChkeit f1ir auf didaktische Anwendungen

hin spezialisierten Kurs angeoten, der auf Spielthecrie

hin orientiert ist.

2 Diciaktlk der Mathematik.

(ebenfalls 36 Vorlesungsstundeo)

Es werden folgende Kurse angeboten:

Titel der Veranstaitu Jozel_

Padagogik und Didaktik

EpistemoLegie der
Mathematik

historisch

Voriesungstunder

G. puma- 4 1/2

J.L. Ovaert

genetisen: Kognitive
Entwicklung und Linguistik
(der Eiereich der kogniti-
ven Nktivitaten, verbales
Verhalten und kognitive
Aktivitaten)

Grundlagen der Didaktik

erkmale der mathemati-
tchen Spraehen, deren
Rolle in Lernprozeli

M. Brossard

G. Brousseau

In

Merkmale didaktischer
Situationen und der An-
eigli-gsprozesse G. Brousseau 6

4 1/2

4 1/ 2
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Untersuchung bedeuten-
der mathematischer
Probleme in der Sicht
ihrer Behandlung im
Unterricht,

Linguistik und Didak_ k
.der Mathematik

_mmunikationen in
einer padagogischen
Situation; die natarlichen
Sprachen els System, ihre
spezifischen Kennzeichen
in Beziehung zu einem for-
malen System)

J. Colnez

O. Eyssautier
G. Damthelin

Seminare zur theoretischen Vertie (24 Stunden)

Es aind 3 Se inare unter den folgenden 4 auszulhlen:

Mathematik

Epistemologi

J Colnez

J.L. Ovaert

Experimentelle Didaktik G. Brousscau

Statistik = bayesianische
Methoden und fiduzialo
Schatzmethoden

Da.5 Gkaduiert

H. Rouenet

7.1 L tCZ u1 dx-itte

4 1/2

1. Seminare Hber Methodo ogle und Einfthrung in Forschungs-

techniken (24 Stunden)

Hier sind 3 Seminare auszuwh1en unter den folgenden:

Analyse von schriftlichen
oder Ton-Dokumenten (in
Verbindung ,it dem Kurs
Linguistik und Didaktik
und den Praxisphasen) G. lambelin

Anwendungen der Stati t k
auf die Didaktik R. Gras

Produktion didaktischer
Film (Hoer das-Unterrich-
ten von Wahrscheinlichkeits-
rechnung und Statistik

2 6
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Experimentelle Didaktik: In Verbindung mit den Praxisphasen

und den selbstNndigen Arbeiten der Kandidaten.

2. Praxisphasen (52 Stunden)

Praxisphasen der Beobchtung und Analyse in der Schule

Michelet

Praxisphasen in den Forschungsgruppen der IREM Bordeaux

Praxisphasen in anderen IREM

PraXisphasen in verschiedenen schuljschcn oder universi-

thren Einrichtungen

Zulassungsvoraussetzungen sind:

das CAPES oder die agrêgatign in Mathematik ,

die maitrise in Mathematik,

die licence in Mathematik,

vervollständigt durch Certifies in:

Erziehungswissenschaften

oder Psychologie

oder Lingustik

oder Soziologie.
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TEACHER INVOLVEMENT IN CURRICULUM DEVELOPMENT

A.G. H- s n

One of the many lessons learned as a result of

twenty years of frantic ourricuium development J,a that

there is no such thing as 'teacher-proof' materi

For, no matter Icow dis _nguished the members of

project team are, how carefully structured a new course

is, how brilliantly the various educational media have

been exploited, the success or failure of any innovation

ultimately hinges on the receptiveness and flexibility

of the classroom teacher. In a similar way one cannot

have 'teacher-free' objectives, for these must be

framed bearina in mind the abilities of teachers in the

educational system. 1)
When Barnes wrote in 1971 2) that

"all the efforts of teachers in the Schools Council

and elsewhere to develop new curricula may be abOrtive

if curriculum development is taken to exclude examination

of the part played by teachers in the curriculum, which

is after all not a thing but an,activity" he was being

too cautious. The verb 'may' should have been replaced

by the much stronger The role of the teAcher

in curriculum development is indeed the crucial one,

and in this paper I hope to illustrate how the teacher

in.Britain has been involved in various aspects Of

curriculum development and what lessons have been

learned. There are few, if any, figures or research

reports to be quoted and so I must warn you that the

view I present is a highly subjective one - although

believe that this does not necessarily make it any

less valid.

Taking a wide view of the curriculum, that it comprises

objectives, content, method (various learning experiences)

and evaluative procedures, then curriculum development
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in mathmatics can be said to consist of changes in

curriculum intended to answer the needs of society Or

the individual student, or to respond to new advances

-in mathematics or the disciplines it serves With this

definition the need for on-going curriculum development

is self-evident. We need only consider how it may be

successfully carried out.

For our purposes it will be useful,to separate curricular

initiatives into three categories and to consider the

part which the teacher plays in each 3) The classification

I wish to use ist

(A) Large-scala (This could be national in the sense

that it is a centrally designed and

imposed development, or alternatively

it could be designed and disseminated

with the possibility of large-scale

adoption in mind. Examples of the

former are to be found in many countries

with centrally controlled educational

systems; SMSG and SMP exemplify the

latter type of project.)

(Ei ) Local (A local education authority, a small

educational system (for example, in the

West Indies where a whole system may

contain no more than 300 teachers), a

'group of schools)

Individual (The single school, the individual

classroom

It would seem that each type of initiative has a valued

place in curriculum development yet each makes different

demands on teachers, exerts different pressures and offers

different opportunities.

The individual mode is, of course; the idealists goal:

that teachers individually should plan and guide the



mathematical learning of their students. It is the.mode

with which I as a university lecturer am acqua_ ted. It

recognises the autonomy of the teacher, and places him

in a position of responsibility. Yet in doing these two

things simultaneously it demands that the teacher does-

not confuse freedom with licence. For it would be an

abuse of freedom if he were merely to follow his own

particular inclinations and not to respond to the demands

and needs of society, his studenteand tis colleagues.

An apparent failure to do this within a London primary

school is a current cause c6l6bre in English educational

circles 6)

There have been similar failures within -athematical

education 7). That this should be so is not surprising,

for although the opportunities that are offered by the

individual mode are great, so are the dangers and the

demands made on the teachers.

teacher is actively to e:tercise auch autonomy
8) ten

it would seem essential that he should possess:

( )

(iii)

sound mathematical knowledge,

a knowledge of pedagogy in its widest sense,

the ability to make decisions (and a

willingness to do so) from a informed

position - educational, social pedagogical

and mathematical.

A willingness to make decisions (wIthout the required

background knowledge) does provide the teacher with

freedom of a kin(' - the sort enjoyed by a bull in a china

shop. The resulto, however, are rarely educationally

desirable. Neither does mathematical knowledge and a

willingness to make decisions suffice - for otherwise

we should hear fewer complaints abOut mathematics teaching

within universitias. One must have aZe. the qualities I

demand.
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Yet to agk'for thi

moon. What are we to do?

ate teachers is to ask for the

Perhaps the first thing i- to realise that all teachers

are different and that it is possible to make demands

of teachers is one sector of education that cannot be

made in another. The demands we make must be comparable

with the teacher's qualifications. Let -e give an example

where we failed to do this in Britain.

In the mid-1960's the Nuffield Project was established to

prepare materials in primary mathematics. The Project took

the view that to help foster the autonomy and educational,

growth of the individual teacher it would not produce

pupils' materials. In this way it would avoid imposing

a 'new dogma' on the teacher. Rather, it hoped to increase

the teacher's mathematical awareness through its teachers'

guides, and to use attendance at teachers' centres to

reinforce the teacher's grasp of pedagogy and decision

making (syllabus construction and lesson planning). Although

the Project had certain beneficial spin-offs, notably the

teachers' centres it established, it can hardly be

accounted a svrecess - indeed it possibly demaged the

more natural and gradual improvement of mathematics

teaching then under way in primary schools. Basically, it

made too many demands of teachers possesSing few if any

mathematical qualifications, who simultaneously were being

asked to cope with curricular innovations ia mathematics,

science, modern languages and English teaching. What might

have been reasonable demands if made oUthe specialist

mathematics teacher in a secondary school became altogether

unreasonable when addressed to the general teacher in

the primary school.

Yet, however we limit our demands and whatever criterion

we adopt, there will be some teachers who will succeed and

some who will fail. It is essential, thoUgh, that the

failures constitute a 'non-critical' masS.
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The teacher in England has in this century enjoyed

considerable freedom compared with teachers in many

other countries. Indeed, in recent years not only have

teachers been given new opportunities to exercise their

autonomy, but they have had pressure exerted upon them

to do so. The new public examination system - the

Certificate of Secondary Education - established in

the 1960's, not only allowed teachers to submit their

own examination syllabuses, but encouraged them to do

so and to devise assessment prOcedures in which they

played the central role 9). This in itself made new

demands on teachers: that they should be capable of

constructing a balanced syllabus and should_be eonve uan't

with the techniques available for assessing student per-

formances. Such opportunities were taken, with varying

degrees of enthusiasm and efficieney, by some teachers

and rejected by others.

Here, of course, one has to acknowledge that one way of

exercising one's freedom is to remain passive and do

nothing, to be an autonomous conservator.

The support given to teachers wishing to make use of the

new modes of examining has varied very much in different

parts of the country. In general, the provisions made

were barely adequate. That the results have been reasonably

suocessful is mainly because teachers were able tO regUlate

their own rate of progress - in many cases the new syllabuses

and examination procedures were not too far removed from

accepted practice. Like the Nuffield Project, the CSE

examinations did have one most important side effect,

namely, thdir subject panels brought together teachers

from local schools, in many cases for the first time.

Clearly the effect would have been greater if more teachers

cou,l_d have been involved in these meetings in- which

discussion of techniques of examining and assessment

extended naturally to encompass4teaching..styles and syllabus

construction: a potentially powerful instrument for
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education and cgrriculum development had been

createC Xndeed, we have now moved on to the second of

my three categories of curriculum development - that

which is locally-based.

The gr h in the number of teachers' centres
10)

as they are also called 'curriculum development' or

'reaokirce And advisory' centres, together with the

appO
11)

intMent of-,a network of 'local advisers' in

mathematics has led to a greatincrease in developmental

activity at a local level. Many local ed%ication authorities

now have their own 'mathematics projects' - normally centred

uhd one or two full-time staff, but relying in the main

on the worX of teachers from the authority's schools.

Perhaps the best known of such projects active at the

eo=lhdaty level are those in Kent 2), the Inner London

Education Authority 13), and Fife 14). It is significant

that all these have essentially produced a 'materials

bank' on which teachers can draw, rather than a unified

course. Thus the teacher still exercises considerable

freedom Over how he chooses to use the project's materials.

Por the teachers involved in the scheme it can be a

powerfut influence: "they (the teachers) have grown in

tUre as teher t to take criticism and offer

constrw;tively laore self-critical-in their

and of the cludity of material they put in front

the pupils". Yet lcnal projects of this kind must be

judiciously and carefully c;uided if they are to be a

succeSs. They are not by themselves a guard aga:g.nst

pas$ivity as the following quotation taken from a Report

on the Mfe Project shows: "Geoff said that he would only

write material that he felt like writing and su4gested

that perhaps (we) would like to extend the series to

cover sone of the topics not already available. We felt

we had neither the time to do it nor the special abilities

that ( had. An attempt Was made to produce extra

mate but this was largely unsuccessful. To date

Geoff is the only author of the booklets". The time .

272
272



question is truly a vital one, and any local work depent,

for its success on the willingness of authorities and

schools to release teachers for a day or half-a-day at

a time to participate in the project's activities.

There Is also a danger that such projects will, like

their 'large-scale' forebears, place too great an emphasis

on the preparation of materials. Teachers all too often

Suffer from a lack of security because they realise that

their mathematical knowledge is insufficient to enable

them to see what they are doing in reasonable perspective

or because of teaching problems they have encountered.

This is natural, and clearly there is a need to build

up a sense of security, but one must not ignore the

danger that this lack of confidence can lead to teachers

taking refuge in the writing of work cards and other

materials and ignoring the essential discussion of philosophy,

aims and methods. Neither is it always the case that

home-spun materials are best. The teacher whom I quoted_

above realised that as a writer of work cards he was

inferior to the project director. In a similar way teachers

participating in the ILEA Project found that in some

situations they could not improve on the material produced

by the SMP and, as a result, incorporated this commercially-

published material into their bank.

That this should be so, is not surprising; indeed it is

reassuring that it was realised that the 1,arge-scale

project still has something to offer.

When I. fi--t mentioned large-scale projects I found it

convenient to divide them into two categories; those it

was intuided to disseminate nationally and those which it

was homl would.- have national appeal. ThuS the two types

.of projects could be classified according tO the disseminati n

strategies they employed.

classifying strategies of dissemination is no ea y ma
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although there is a rcwlng literature on the subject.

For our purposes I sbuld like o identlfy four basic

strategies:

the powe4.-cc oive - "from 1st October 19.. all

schools shall";

the pteeS6iiite-coeAC4W.. - "if you cared for your children

your would be usin

4ati_owle- is better than the old

because . ";

and the ke-educatlive w1Uh is based on the simultaneous

involvement of the teacher in curriculum development work

and in in-service edudOtion and is exemplified by many of

the activities carried on in teachers' centres and curriculum

laboraties.

A project does not necessarily restrict itself to the use

of one particular str4tegy, thus, for example, although

local developmental wOrk is ostensibly based on the ase

of the last strategy, coercive strategies are often used

to ensure teacher part4.cipation 16). In a similar way,

. the large-scale projedts, or their supporters and

missionaries, tend to Ilse a variety of strategies

However, generally spe4Xing, the project that is disseminated

throughout the nation41 system, or through a local educational

authority, tends to AO the two coercive strateqies, whilst

the second type of malcr project, such as the SKSG and the

SHP, make greater une c 'rational-empirical' arguments.

The tpye of strategy 40Opted would seem to be of enormous

importance, for not.oray does it affect a teacher's initial

reaction to a project aid its materials, but it also

influences the way iA which he will latex react to tile

difficulties arising from t e materials' use in the

classroom.

England, with a few exception, projects have not used
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power-coercive m lods
18)

s teachers have been free to

aCcept or reject the new courses. Nevertheless, this dee sion

has often had to be made under the influence of pressures

exerted by headmasters and local advisers, and with thoughts

of future career prospects in mind. Even taking this

into account., if feel that the ready acceptance of several

of the new courses in England is due to a considerable

extent to the types of disseminatory strategy employed.

Even more important though is the fact that teachers have

played a major part in the organisation of the various

projects and in the preparation of their materials 19)

It has been a distini hing feature of curriculum

development projects i England both those mounted bv

e publicly-financed Schools Council and those organised

oy independent groups such as the SMP and privately-funded -

that their direction has :11most always been in Lhe hands

ef practising teachers. As a result of thi me of the

mathematical excesses of certain projects in othei-

countries have been avoided, and the materials produced

by.the projects have been more attuned to the classroom -

to the needs ot children and teachers. It would be wrong,

however, to suggest that all was perfect: some of the

materials produced, even in their final publisned form,

have not been of the quality to justify the large sums

of money spent on them. Some also have not been fitted

to teacher- Aeeds. Thus, for example, the Mathematics

for the Majority Project, like the Nuffield Project before

it, produced only teachers' guides. Now the Project had

been established to meet the needs of pupils of "average

and below average ability", and it is no secret that such

pupils are often taught by teachers who could be described

in a similar manner. Yet _lesL teachers were asked to

digest the information contained in several guides and then

to plan a course suitable tor their pupils. No wonder that

it was thought, necessary to establish a Continuation Project

to provide classroom materials and tc involve teachers

273
275



closuLy in the 1, r prcftirdt fct

The actual numbers of Leachers involved IN th,L various

mathematics projects in England has varied considerably.

Initially, the publicly-flaancod projects placed emphasis

on producti on of material by a central team of Leacher!

seconded from Lid r no rmal dut Eus Now the wisdom of

involving more teachers, each of whom keeps a foot in the

classroom, is being more widely recognised. Day-to-day

contact with the classroom ensures that the nature of

ohildren and the problems of teaching them ot forciotteri.

way the work of a project is sustained by a large

group of teacher-writers assisted and guided by a small

full-timo editorial and administrative staff. This is

the methd of_workinq followed since its establishment

by the SMP 4°) and one whicl, was also successfully used

by the Mathematics for the lajority Continuation Project 21)

Not only are the materials prepared by teacher , but they

are also responsible for much of the in service training

the project provides and indeed the initiation of projects

is f -,qaently teacher-inspired. That in-service training

is given by teaehe nsures that emphasis

on classroom procedur ather than mathematical

th, tell in-service course therefore, more

attraL:tive to practising teachers wh, see them as being

'relevant' to their immediate needs. This not entirely

gain, tor it means that attendance at such courses does

not always deepen a teachers' mathematical understanding.

In general, what projects provide is in-service training

in the use of their materials rather than in-service

education. This itself is no condemnation: it must, however,

be realised though that what is being provided is an answer

to short-term needs rather than those of the long-term.

It would indeed be a remarkable_achievement if one could

tra teachers to use a project's materials in the spirit

in wrlich they were conceived and produced. This would
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itself be a Lrlumph of dissemination. Yot it is clear that

many t' uchers engaged in teaching, say SMP, have never

attended any of the many iriserv1ce courses run by tnat

project. Although the SMP has invcived scores of teachers

In the writing ard testinq of its materiaL, tneie represe t

but a minute fraction of those teachers usinr them. There

is a need, therefore, to build still stronger links between

tho teacher in the classroom and the curriculum development

team.

Here we come to the crux of the problem: the way in which

the teacher uses his autonomy to choose to be an innovator,

a crowd-tollower, or conservator. As I have indicali,

changes in English education in the past twenty years

have encouraged the autonomous innovator. The subject

panels of the Schools Council are largely constituted of

them (the remaining members being drawn from outside the

school s .tem); they have been encouraged, financially

and otherwis-, to pursue their innovatoiv inclinations:

they have ! 2en the ones to take advantage of the new

opportun LiCS o;ffered by CSE, and the limited provision

of leave for further education. Involvement in curriculum

development has been a passport to promotion and to

appointments in C lieges and University Schools of Edne ion 22).

The result has been I fear, to widen the gap between the

autonomous inno7ntor and the autonomous conservator
23)

. For

when project teams were established they naturally consisted

of innovators, who frequently fell into the trap of writing

for fellow innov
24)

ators rather than for the average teacher

are we to reach the autnomous conservator? This is

one of the key problems of education in BritainEven he,

though, may bc in a happier position than the crowd-follower

who finds himself, often ',[th the best of intentions, in

a new sitution with which he is unable to cope.

It such people ar- to be reached and helped, then this must
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be at the local or individual school level. We in England

have the key position in our secondary schools of Head

of the Mathematics Department - a teacher who guides the

work of other mathematics teachers in his school and. in

reurn receives a higher salory. Unfortunately, not. all

secondary schools can boast a graduate head of department

and in mcny schools the post is filled by a conservator

rathor than an innovator. Not all heads, too, will possess

the necessary 'is of management aud will be able to

communicate with their staffs. Help must come from outside
25)the school also Here the local centre and local

curricuL- initiatives have a role to play. It must be

realised :Jlough that such local initiatives are only a

part in an overall curriculum development strategy - there

is still a plarle for the large-scale project or enterprise.

This, however, is unlikely to see its role as it did in

the past - it toe will only be a constituent part of a
26)wider system. As Dalin and McLaughlin have pointed

o!it, successful Implementation will often mean that the

ALILerials produced by the 'large-scale' project will be

scrutinised and, where necessary, adapted by the local

group to fit their particular needs and objectives. The

teacher, dependi on his qualifications and aspirations,

will initia'ly t.,ke up a position on the spectrum ranging

from the textbook slave to the individualist designing

and Issessing his own work. Ideally, as result of involvement

in local wo.t% and through guidance provided by his head

of department, he will accept additioael

and with growing professional competence both pedagogical

and mathematical - be enabled to shift his position towards

that of the full profe..;i-Aonal. Such involvement and guidance

will not, however, be provided without considerable foresight

and planning. Yet it would seem to me to be essential in

providing a healthy b'asis for successful curriculum develop-

mont Por 'this must be founded on and ihtegrated with, an

effective in-service programme. Pre-service education must

be designed to prepare the future teacher to participate

in development work and must be seerk. by the student as the
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first atage of ntinuing process of education. No student

will at the completion of his pre-service education be iully

fitted to accept that freedom which a professional teacher

should have and shr7Ild exercise. We can, however, try to

ensure that the ,:-A-JaLion he receives is Liesigned to

assist him gradually to build up the needou experience

and confidence and thai machinery exists within the school

and its neighbourhood that will help him to acquire true

professional status and competence.
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NuTES AND R [

A.G. Howson

I cannot subscribe to the opinion of Bloom (HandboA

011 Immatcuc Sanmatct twit:tutu/II v StudeHt Leivoling,

McGraw-Hill, 1971) that "The tccallIcA does not ...

represent the majot factor in determining the objec ives

which are possible". Bloom Jasen this belief on the

fact that in his "considered judgement most teachers

can learn new ways of teaching students and that most

can, if they will make the appropriate effort help

their students attain a great variety of educational

objectives". This appears to me to be a theoretical

truism that neglects the practical problems of actually

helping teachers to learn new ways of Leaching, of

motivating them to make EPic "appropriate effort",-and

even of deciding what "appropriate" means. As Beeby

has said (in tsIsalo ou Wmtd Educatcovi (Ed. Bereday,-G.Z.),

Oxford University Press, 1969) "The reformer like

the golfer, must play the ball from where it lies".

Bloom, when he makes hi- ,ssumptions on the capacity

for reform of teachers, is picking up the ball from

the rough and placing it en the fairway.

2) Barnes, B .,c t f Laugl,Ae, t!ie L. auJ thc Sc(icue Penguin,

1971.

3) r\ithough my classificatin may call to mind Goodlad's

three types of curriculum decisions ocietal,

institutional and instructional it is essentially

different and applies to decision-making and curriculum

development at a different level. Curricular decisions

involving, say, the raising of the school-leaving age

and the establishment of comprehensive schools with

their implications for mixed-ability teaching are
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60C(etta deeisiono in Coodlad's sense. Mathematical

educators can then organise their response to these

decisions in any one of the three ways I list.

Goodlad's i11-50[Lictuilae decisions must, however,

answered at the 'individual' level.

h-

4) The individual mode will also encompass such aspecta

of curriculum development as team teaching or the

ad hoa cooperation of two or three local schools and

their teachers. The significant feature of 'local'

-deVeloPMent in.My classification is that the teacher

has a significant role in it. If the teacher is,

effect, handed a fj.'..ished packlge then the development

is essentially 'large-scale'.

5) The cla,.Flfication I give perhaps obscures the fact

that it is possible for a national organisation to

attempt to produce curriculum development in the individual

mode. The most notable example of this is the Association

of Teachers of Mathematics. Their influen 1 books

Some Lnsons in Matherratic (Cambridge U.P., 1964) and

Note,s on M u Nimaity Sehojts (Cambridge U. P

1967) contain suggestions invitine individual responses

rather than attempts to set ou.7_ balanced syllabuses

and courses. Yet placing emphasis on the individual

and his autonomy almost inevitably leads to the

absence of clearly-defined policies and aims, and a

consequent weakening of impact on the body of teachers

as a whole. Thus the books to which 1 have referred

have probably exerted their greatest influence on

teachers at second-hanc, for they greatly affected

the thinking of those who guided the work of many

of the widely-disseminated large-scale and local

ptojects.

6) The case concerns the William Tyndale School London

at which the activities of the staff (and, as a result,

the curriculum followed by their pupils) diverged so
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,soci(qat deeisions in Go9dlad's sense. Mathematical

educators can then organise their response to these

decisions in any one of the thi'ee ways I list.

Goodlad's 6ofAna4onae decisions must, however,

answered at the 'individual' level.

4) The individual mode will also encompass such aspeotg

of curriculum development as team teaching or the

ad hoc cooperation of two or three local schools and

their teachers. The significant feature of 'local'

deVelOOMent in.My classification is that the teacher

has a significant role in it. If the teacher is, JJ:

effect, handed a f'..ished packlge then the development

is essentially 'large-scale'.

5) The clar,:fication I give perhaps obscures the fact

that it is possible for a national organisation to

attempt to produce curriculum development in the individual

mode. The most notable example of this is the Asuociation

of Teachers of Mathematics. Their influential books

Soma Las c/o in Mathemati (C ambr idge U. P . , 1964) and

Notcs on M /ina-c.. u P/Lima/ty Saha) Zs (Cambridge U.P.,

1967) contain suggestions invizinq individual responses

rather than attempts to set ou..; balanced syllabuses

and courses. Yet placing emphasis on the individual

and his autonomy almost inevitably leads to the

absence of clearly-defined policies and aims, and a

consequent weakening of impact on the body of teachers

as a whole. Thus the books to which I have referred

have probably excrted their greatest influence on

teachers at second-hana for they greatly affected

the thinking of those who guided the work of many

of the widely-disseminated large-scale and local

ptojectS.

6) The case concerns the William Tyndale School London

at which the activities of the staff (and, as a result,

the curr culum followed by their pupils) diverged so
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much Erom the expectations _ t Vea

their children to other scho 't.er tr:, a

head Wien the 'school manager',

of local politicians, educators, p,,;_Qhf:s and L

d,ocided.-to tost their somewhat wIguely C,of),Iuu

oversight conducl and curriculum

school veste,7 in thorn by the 1944 Education io Many

issues are raised by the case and at the (A.m:1 at

writing an especially constituted panel of inviry

is listening to evidence from the various interested

parties.

7) 1 believe that mathematics teachers have not always

fulfilled their responsibilitig,s to scientists and

other users of the subject. In an attempt to introduce

children t 'mathematical activities' - a wholly

desirable aim - the necessary balance has sometimes

been lost and the pupil has not been given that firm

foundation of mathematical knowledge that is essential

for future progress and which he will often be required

to possess if he is to jiin employment as, say, a

craft apprentice.

The discussion here assumes that we can ascribe some

common meaning to the word 'autonomy'. Stuart Maclure

(CcelAtcatum Innovation in P4actice, HMSO, 1968) refers

to "the English myth of the autonomy of the teacher

as master of his fate and his pupils' curriculum.

Thi myth in the sense that it expresses great

truths in a form which corresponds more to an idea

than to reality. The less factually correct it may be,

the more important it is to assert. The less secure

the teacher in his autonomy, the more important it

is to retain and ::,,mbellish the myth."

Yet, despite Maclure's doubts there is no denying tbat

the English mathematics teacher has few constraints

compared with many of his counterparts overseas: there

are no state syllabuses, and the first public examination
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9 )

that exerts any constraint on the curriculum is not

tatren until the age of 16. tven then the school may

opt for any one or tw-,ty (Jr so mathematics syllabuses,

or if norii of them suits its needs may submit its own.

The school chooses the textbooks it wishes to use with

no constraints other r..an those of finance which

prevents too frequent changes, it can even decide

upon the nuMber of hours it wishes to devote to the

teaohing of mathematics. (In theory it need not give

any, for the only subject which the Education Act of

1944 states has to be taught is religious knowledge.)

Moreover, the inspector's role is a purely advisory

one. Add to this the autonomy which any teacher

possessos once inside the classroom with the door

firmly closed and we find that the myth is not entirely

lacking in solid flesh.

Thc Certificate of Secondary Education was iotendmd

to supplement the older-established General Certificate

of Education and to provide an appropriate goal for

those children of 'average ability' completing a

five-year course of secondary education. Schools can

opt to be examined in three ways:

Mode 1: by an examination, externally set and

marked, on the board's syllabus,

Mode 2: by an examination, exte:::n;plly so:.: and

marked, on the school's syllabus,

Mode 3: by an examinatior set by the schoo on

its own syllabus wit', extual moderation

of the syllabus and the ossessment

(Further details, references and specimen examination

papers can be found in Griffiths, H.B. and Howson, A.G.,

MaNicmatin: Sociau and CuvLi.mta, Cambridge U.P., 1974.)

10) The rise of Leachers' c...ntres is described in Cuvaateum

Vetvt:opownt: Tc.arir213! occ7= ami (Schools Council

Working Paper No. 10), HMSO, 1967.
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11) The appointment of local advisers in mathematics, former

teachers who visit schools within an educational authority

offering help and advice, would seem an entirely

desirable innovation.

However, s brought problems in its -ake. That

advisers sheuld be asked both to advise teachers on

teaching and also te advise the local educational

authority on appointments to positions of responsibility

places them and the teachers they serve in an anohiguous

position. Although the posts were created to strengthen

the teacher in this autonomy, this has always happened

in practice, and in some instances the

has been decreased rather than incnaa:,

adviser.

. er's autonomy

.he over-zealous

12 See Banks, B. 'The Kent Mathematics Project and Educational

Technology' Math iaie n Sehoo.t , May, 1975, 2=4.

See Gibbons, R. 'An account of the Secondary Mathematics

Individualized Learning Experiment', Mcaliematico in Schaa ,

November, 1975, 14-16.

14) See Crawford, D.H. (Ed.) The Fe Mtia s Fitoject,

Oxford U.P., 1975.

15) This classification is an elaboration of that given

by R. Chin in 'Basic strategies and procedures in

e-fecting change' in Morphet E.L. and Ryan, C.O.

Mum o it the. ttuiu C, No. 3, New York

Citation Press, 1968

16) He e I refer to, amongst other causes, the influence

of local advise s.

17 Thus althot:gh the a4P, for example, as an independent

body with no official standing so far as the Department

of Education ant Science or the Local Educational

Authorities are cwIcerned, is in nO position to apply
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coercive strategies, teachers can have pressuics p.

upon them by local advisers and others to use the

project's materials.

ot the Schools council Projects, tor example,

the Nuffield Mathematics Project, first established

links with schools through the whelp' of the local

Hcation authorities. The way in which LEAs found

_1 schools for the projects is described by John Balks

1-irmer officer at the Schools Council) in 'Curriculu,(.

devc_opments in Britain, 1963-8' J. Calvt. stucka 1 (3),

247-59: "Certainly some authorities consult

Naehers and heads about participation in a project

in detail; others pass on very little information,

an appear to designate trial schools without much

consultation even with the teachers who will take

part in the project, if that school is ultimately

chosen". Here then we have an -'.ampie of the use of

the power-coercive strategy.

19) The role of the teacher in initiacing curriculum

development and in the preparation of materials is

more fully discussed in Howson, A.G. Some axpetiencez

oi ectucatunai! devefopmnt in Engtand , Proc JSME/ICNI

Seminar, Tokyo, 1975, 8-15.

5ee Thwaites, B. SMP: The ec10-5 , Cambridge

11.13., 1972.

21 This project set up various writing -roups consisting

of teachers drawn from eight or ten schools who were

released from schools ',)r half a day for one

term. Theii work wis 3upported by regional

coordinators and by a small headquarce. aff. Each

group prepared a 'package' of materials b d on a

single environmental topic, for example, Mativ1.

and 7= itding . The units are publisned by Schcfeld

ano Sims.
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22) it is a sad, bW. inevitable, fact that the rapid

expansion in the 1960s of colleges and schools of

education and the creation of the posts of local

adviser and warden of a teachers' mitre took many

outstanding teachers out of the classroom.

:A) This 'gap' is explored in Leopold, L.P. 'The corporate

in-service needs of secondary school teachers',

unpublished M.A. (Ed) Thesis, University of Southampton,

1974. No, for example, quotes the fact that the

Ely Teachers' Centro aims at involving 10% of the

teaching force. Yet this is a particularly active

centre, some of,whose materials, produced in the

'local' mode, have been published comnercially.

(The workbooks 'With Few Words' are published by

Hutchinson as part of their 'Network' series.)

24) Educational publi...Jhers unite in asserting that,

whatever reviewers and innoirators may say and

is series of textbooks - unified courses

Lhan collections of topic books which attract (a

. to) the bulk of teachers. However, it is :tceable

the .'="chools Council mathematics projects 1 -ive

crDnistently bean established to produce topic b7e'r,ks

-ridkages, ch, if they are to 132 successfully

I -1-,e far ,1:.utor demands upon the teacher,

fcr some order on them and supply the

.-.,nnections. On other occasions although

the material offered, ha:. 1',In excellent, a notable

example being the Mathematics for the Majority Guide,

mazimios, Mcritapoms
, it has been at too

high I. :e.1 for the intended audience.

25) An example of how such help can be provided has been

demonstrLed by the Shell Mathematical Centre at

Nottingham. Personnel from the Centre have visited,

and provided in-service education within, individual

schools. Such in-service edudation is not cheap yec
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it g17us promise of heir "octivc. However, some

attemr: seriously to evaiuote the vIrious modos of

in-service education empiryed in England would seem

long Jvcrdue The various reports available, for

example, Cane, B., lio-vc,:c la/,/(}/0 MFLR, 1969,

are now out-ef-date in several rospect.

26) P. and McLaughlin, M. Sricitc't.

,41((c.lt.i_oil, OECD, 1975.
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AUSBi DUNG UND iNNOVATION ZUR ROLLE UND FU KTION DER

LEHRERAUSBILDUNG IN DER BILDUNGSREFORM

P. Nail

Vorbemerkungt Da Herr Dalin auf eint,n iusq rbeitcten Vortrag ver-
zichtete und statt dessen seine Anstrongungen darauf konzentrierte-
eine mdglichst lebhafte Plenumsdiskussion iiber die mit diesem
Thema mJammonNingendeo Fragen zu stimulteren, geben wir im falge
don sowohi seine eininitenden Statements wie die Anschliefiende
Diskussion wieder,

Es gilt als eine internatiOnale Norm, daB man Vortrage

immer ntt ether Story beginnen soli. Diese Norm hat sich

von Amerika ausgehend aberall verbreitet. Ich verbringe

viel Zeit in meinem Leben in Flugzeugen und daher bin ich

natOrticherweise an Flugzeugstories besonders interessiert.

Ieh bin heute morgen im Verlauf der Diskussion an die

ry erinnert worden, die ich Ihnen im folgenden er-

zdhlen will. Es kann sein, da3 einige von Ihnen sie schon

kennen,

Die Geschichte spie2t in einer japanischen Linienmaschine,

die zwischen San Francisco und Tokio verkehrt. Nach einer

Stunde Flugzeit hdrt man die Stimme des Kapitans Uber den

Bordlautsprecher: "Guten Morgen, meine Damen und Herren,

heuto morgen habe ich eine aLgonehme und unangenehme Nach-

richt fUr Sie. li unangenehA: zuerst: Wir haben leider

die groat) Obersicht verloren, wir wissen nicht ganz ge-

nau, wo wr uns im Augenblick befinden, weil unser Radar

system riicht mehr arbeitet. Wir haben versucht, es zu

repar Xen, aber wir kOnnen es im Augenblick nicht wieder

funkt!onsfhig machen. Machen Sie sich darUber aber keine

Sorgen, wir sind sicher, daB wir OS wieder hinkriegen.

Jetzt Zur guten Nachrieht: Wir haben einen phantastischen

ROckenwind, und deshalb eine unwahrscheinliche Gesehwindig-

keit."
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lh dor TaL, manchmn1 worth] ich an diemo Genchiehte or-

innert, wenn co darum quht, dan Problem dor Innovation

Im Oildungsberelch zu diskutieron. Dies qiit Insbesondere

fOr bestimmte bander, lob }tabs nicht die Absicht, hler

von den USA su sprechon, well cites unfair gegenabor don

amerikanAschen Taqungstollnehmern ware. 'Loh dunko nicht,

don tfl clonc7hichte nein- rulevont. int Mr die Hundonrepnblik,

aun miner skandinnvIsehen Perspektive gesench. Gechwin

rllqkt'l t icc L ein rolnitver Ijr lrf.

Ich habil ln der raUnc mit einem dontschen 'Iclinchiner go-

sptochen und er crzlihite mir, dal) die VerAnderungen im

Bildunt_mwonen der BRD in den Ictzten dahren 50 dramatisch

und schnelt geweson nind, und da3 dies das Hauptproblem

daratolle. Loh habe mich gefraqt, welche VorAnderungen

den letzten zehn Jahren denn hier passiert sind, und mir

int nichts cingefallen.

lett tudtoro soil uinicjcn Jahren Vcrindorunqaprozesse

in mensehlichen Systemen und Organisationen und ich möchte

gern mit Ihnen einige Genichtspunkte aus meinem Arbeits-

fold erörtern. Aua dor DIskussion von heuLc morgen habe

ich den Eindreck gewonnen, er meg faisch sein, dann

itlat cr sich in der Diskussion korrigieren - dal) hier immer

noch der Glaube an ein vorgegebenes innovationskonzept oder

Innovationsmodell vorherrscht, von dem ich giaube, daB wir

bowtesen haben, daD es nicht funktioniert.

Man }ann p1iricn, [orschcn, cntwickein, die Rosultato dims

miniercn, und ve dert auf dies= Woge das soziale System.

Lch nenne dieses Konzept das Pianung-Ferschung-Entwicklung-

und Verteilungsmodell (PRDD). ES kommt aus der Landwirt-

schaft, dor Medizin, der Industrie. Dort hat man geglaubt,

da0 man helle Köpfe zusammenbringen und sic die richtige

Lbsung finden lessen mufl, um die Menschen zu beeindruoken

und Dingo zu verZindern. Das mag funktioniert haben in Detroit,

loci der Produktion von Autos oder in Ohio, wenn es um die

Steiger ng der Ernteertedge geht, aber im Bildungswesen
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scheint en nich sehr wirk m 7.1

Donnoch int die Mdirzahl unseror Sr7hulsysteme se organi-

siert, als wenn dieses Modell zuverlassig und orfolgreich

wire. An den Organisationsstrukturen kOnnen Sic schen,

da6 die Funktionsf3higkeit dieses Nudelis unterstelit

wird. Wenn Sio ober die Pnrschung flber dieses Modell be-

traehten, - und es giht eintqc Grundiagonforschungen dazu

dann schon Sie, dal', es nicht funktleniert. Das zeigt

di lotzte SLudie in Ron Havelock, die sich mit der

Funktion dor Porschnngs- und Entwicklungseinrichtungen

amerikanischen nildungsweson beschditiqt

int

Aus eine= D-Studle ceht hervor, daf3 cite USA in den

lc-Ay:ion 20 Jahren ilbcr 2 Milliarden oo1lar für Forschung

und Entwicklung in Uildungshereich ausgegehen haben. Sie

haben Perochungs- und Entwicklungszentren und Laboratorien

aufgebaut. Wean Sic nun zu einem DirokLor oder einem

"Superintendent" oder einem Lehrer in oinem normalen

Schulsystem in don USA gchen und ihn fragen, oh er von

einem Forschungs- und Entwicklungsinstitut Hilfe bekommen

hat, dann trifft dies nur für zwei Prozent zu. Wenn Sie

fragen, wen cm noichos Porschungs- d Entwicklungsinstitut

mit Namen kennt, sind es nur filnr Pro mt alter Lehrer,

Lii rekteren und "Super ntendents".

A ktInnte vie le Studien dieser Art anfUhren, das Resultat

ist nicht. ailoin typisch fdr die USA, sondern auch fUr
alle OECD-Lander. Das neiSt, die Pesultate der groBen Vcr-

snehe, die Lehrer und thre Institutionen im Rahmen eines zen a-

lisicrton PMD-Redells zu becinflussen, sind nicht sehr ein-

drucksvoll. Wenn Sic stch der Landwirtschaft oder der

Medizin zuwendon, Linden Sie ganz ander° Resultate. Offen-

har handelt es sion um verschtedene Typen von Organisation.

Went as PRDD-Modell im Dereich des Bildungswesens

anwendet, gibt es folgende Resultate. Par die ersten Jahre

hat man LabersolluLen. Mit ihren Curricolummatertalien er-
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retcht mah elniq hundurt ,ehrer und Schiller und des kiappt

wunderbar, Lind kann jederzeit furtgeiutt werden. Man kann

viele, vielu LaborschuJ n und Experimentalschulen bauen

und entsprechende Forschungen betreiben. Es qibt vicle

rrojekte in dieser Richtung. Das geht his zu dem Punkt,

wo Material und Ferschungsresultate die Masse der SchULur

und Lehrer erreichen sell. Dann klappt nichts mehr. Hier

bckommen Sie ihre Prebleme, nicht in der Planuny, nicht

in der ProblemidentLfikation, nicht in Forschunq und Ent-

wicklung, sondem in der implementation, dort, wo Sic zu

testen habon, eb Hire Ideen praktikabel waren oder nicht.

um ist das Es cbt viole mb liche Erklarungen,

litische, ökonomische, psychologisehe, sozioiogische usw.

Tch will sie hier nicht alle durehgehen. Aber lessen Sie

rnieh einiqe Slogans anftihren, die ich an dieser Stelle Ub

licherweise vervende, weil in ihnen etwas Richtiges zum

Ausdruck kommt. Pioniere haben nichts zu verlieren und alles

zu gevinnen. Die Nechfolger haben alles zu vorlieren und

nichts zu gewinnen. Vet wird berUhmt durCh eine Innovation

in Deutschland? Von Hentig oder Bauersfeld, ihre Namen

erscheinen aef den Publikationen. Wer wird berUhmt?

Per Dalin, Bertil Gran? Wir haben alias zu gewinnen und

nichts zu verlier n_ Wenn wir in einer "Pionierschule"

einen Fehler crleiden, niemand von uns hat etwas Vergleich-

bares getan. Wir können daher mit nichts und niemandem

verglichen werden. Wenn wir aber einen Erfolg haben, dann

ist es ehen ein Erfolq. Die Nachfolger haben immer das

Problem, deB lemand vie wir, der 'fiber alle Ressourcen

im Hinbliek auf Finanzen, Forschunq, politisches Interesse

verfUgt, Erfolg gehabt hat, wahrend die Nachfolger immer

nur die Schatten der Oriqinale sein Unnen, weil niemand

mehr an der Innovation interessiert ist, wenn sie einmal

durchgetestet ist. Und sie haben keine Ressourcen zur

VerfUgung. Vergleichen Sie die ökonomische UnterstUtzung,

die Forschungseinrichtungen und Experimentalschulen be-

kommen mit der, die ein gewtihnlicher Lehrer erhdlt, des

Verhdltnis ist 100 1 1. Ich sage immer, daB Experimentieren
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n arbet.geg m itoenImple

Es gibt eIn andere sehr wiohtige Fraqe in diesem usan

hang. Das int das Problem der polltinchen und p ofessionel-

Macht. Nach miner Auffassung hat es uowoM. in Nord-

anerika als auch in Europa eine Abwendung von"der zentralon

politischen Kontrolle in zur professionellen Kontrolle

gocjeben. Nach wiu vor wird Ober diusc Frage hefti9 gr=.-

stritten. Ich halto da s. fUr einon der wieht gsten Punkte.

Hier stimme ich mit vte meiner amerikantschen Koliegen

nicht Ubcruln: In meinor Kritik an den amerikanisehen

Research and Development Centers, die im Zusammenhang

mit OECD-Studien vor einigen Jahren erstellt wurde, habe

ich gesagt, daB der Obergang von der Kontrolle durch den

t bzw. dureh den Bund zur Kontrolle durch Research and

Development Centers bzw. durch Laboratories keine nennens-

werte VerNnderung darsteilt Es bedeutet sehlicht, einen

anderen Namen filr zentrale Kontrolle einzufUhren, an die

Stelle der bUrokratischen Kontrolle tritt die sogenannte

professionelle Kontrolle, aber es ist immer noch Kontrolle.

und wenn man es genau analysiert, ist es eine Kontrolle

der Werte, die im Bildungswesen bestimmend sind. Das ist

ein weiterer Grund daftir, da8 die Anwendung des PRDD-Modells

nicht funktioniert.

Aus einer umfangreichen eigenen Erfahrung k nn lob Ihnen

versichern, da8 es keine gro8en Probleme mit der Ent-

wicklung von Materialien erstklassiger QualiOt gibt,

sehr viel schwieriger ist es aber, soziale Systeme zu

dndern. Die FAhigkeit, dem Benutzer in seinem Leben und in

seiner Situation zu helfen, ist eine vollig eigenstandige

und ungleich komplexere Aufgabe als diejenige, Material

zu entwickeln und zusammenzustellen, das brauehhar ist.

Ich denke, niemand von uns wei8 in einem allgemeinen Sinne,

was besser ist. Im Bildungswesen gibt es kein begrUndetes

Wissen, das uns in die Lage versetzen wUrde, Experten in

diesem Sinne zu sein bzw. Uber alle lokalen Untersohieds
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hinwcq 'ztu mii(lon, wan hennerell Lehren nci. Wenn man sich eine

Uhernichi kber (no oxiiitiorondo Fornchung Zum LohrproZeB ver-

tichaftL, dann spricht alle Evidenz daB man z.B. nicht

siigon kaul, in einem allgemolnen dati meinc (inter-

richtsmothode houser Isi aft. die andere. Das hoiCt natUr-

itch nicht, dal wit (jar niehtts dber Lehren und Lernen

wisnen. Aher (2::; hedvnicl, dab dioscs Winnen nicht einfach

anqtir,mdt wordem Ljnn.

Nehmen wir cinmal on, 5b: wilrun mine Schiller. Elie liAiten

grobe Problem mit dem Each Mdthematik, ich (Loo(4cm ward°

5Lo schr gut konnon und hatto unilangreicho Unterrichtser-

fahrunuon und eine quatifizierte theoreLische Ausbildung,

dann ware es wohl sehr wunracheinlich, dal?, ich etwas Ntitz-

itches far Sic tun Abur wenn man mich zum Direktor

mac:hen warde und ich hatto otwa.G Allqemeines Uber die NUtz-

lichkeit bestimmter Methoden in der Schule, z.B. dem Gruppen-

nnterricht im Unterschied zum Prontalunterricht, zu sagen,

ware ieh vorleren. Es ware nech sehlimmor, wenn ich das

auf der Ebeno der ickalen Schulverwaltunq zu Lun hatte,

ganz 414 schwelecn von dem Fall, wo leh mich als Angestoll-

ter einer ZontralbehOrde darum hemilhen mOBte, mir etwas

NOtzlichos fUr alle Schulen und allu Lehrer auszudenken.

Ich denke schen, daB en mOglieh ist, Material so zu ent-

wickein, dati der Entscheidungsspielranm dos Lohrers im Bin°

flick auf die konkrete Unterrichtssituation und die indi-

vidualitat dor Schaler berUcksichtigt wird. An dem

PRDD-Modell orschreckt mich, dan dort die Mdglichkeit

untorstollt wird, Material ohne soiche RUcksient auf

rfttscheidungsspielraume zu entwieReln.

ich will jetzt mit Ihnen einen kleinen Test machen: Nehmen

wir an, wir haben eine zontrale Behdrde, die Uber die Ein-

fahrung oder Ablohnunq von Innovatiorion, z.B. Gesamtschu-

len, entscncidet. Nehmen wir wettcrhin an, wir sprechen

ilber dos Land Hessen, und unterstellen, daB es die Gesamt-

schule einfilhren will. Weiterhin nnLerstellen wir, daB

es eine soziale Gruppe qibt, die davon vor alien Dingen

uo ki
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tiert, in dlenom Pall (Jima die 6konomisch ich1ecI

gestellten chicliLon. Diejenigen, die die Veranderung lurch-

zufUhren haben, sind die Lehrer. In dicoem spoziellen Fall

einer Entscheldungssituation gibt en keinen Kontakt zwi-

schen dentin, die entscheidon, denon die aus der Innovation

vermutlich einen Nutzen ziehen, und denen, die die Ver-

anderung durchzuflihren haben. Eine ganz anderc Situation

int yugeben, wenn diu Gruppe der Entscheldungstrager, der

Roalisateron und der NutznieBor identlsch isl, dann gibt

es nathrlieh sehr viol weniger Probluma. Was aber int eine

roulisLische Situation im Bildungs In dieser SiLuatlen

habon diejeniqen, die entscheiden, einine lockore Beziehun-

n zu denen, die den Nutzen hahen und zu dollen, die die

Veranderung durchfUhren mUssen.

Man hat olnen Arifangspunkt fiir die Vornderung, nehmen

wir etwa das sehwedische Beispiel, diejenigen, die ent-

seheiden, slnd scit Ober 40 Jahren die nehwedischen Sozi 1-

demokraten. Diejenigen, die den Nutzen davon haben, sind

vermutlich die Kinder der sozialen Gruppen, die die sozial-

-okratische Partei unterstlitzen, also var allem die Nin-

der aus der Arbeiterschafi und diejenigen, die die Ver-

anderung durchzufUhren habcn sind auEt viele Lehrer, die

sich mit diesen Gruppen Ich:intifizini,rn. Wenn Sic dies als

eine typische SituatIon nehmen, dann }airmen sie natOrlich

eine Innovation auf zentraler Eberle starten und von dort

aus zu disseminieren versuchen. Je we:ter Bic sich dann

abet- von dicsem Ausgangspunkt entfernen, umso grOBer wet--

den Ihre Probleme, denn je weniger existiert noch diese

anfangliche Iden'Atat derjenigen, die entscheiden, die

vermutlich profiticren und die die Ver;inderung ciurchzufUhren

haben. Die Anforderungen, die sehr viele Schuisysteme dem

Lehrer im Hinbliek auf seine Innovationsbereitschaft ab-

verlangt haben, sind nach meincr Auffassung v3L1iq un-

realistisch, wenn man sich vergegenwartigt, welche %nor-

teile fUr sie dieser Typ von Innovation hat. Viele Forschungs-

arbeiten, z.B. die von S.B. Sampson haben die UnmOglichkeit

dieser besonderen Situation ge2eigt.
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Nehmen wir elitmat an, dab Sic die 'A-ichuid .rigstr

Car da'j lit 1CIUIILJ1WcncTI der qanzen I3urRIea rupub ilk sind. Sit

haben nun im Zeitraum von [Ora Jahren 15 Millionen Deutsche

Mark zur Verfaqung und Ihr Ziel lot es, len Mathematikun-

tmrricht zu verbes!lorn. Und Ste haben insvsomt drel An-

natzmOgliehkeiten, Die erste M6(itichkeit besteht darin,

dab Sio eine zonit'zil Gruppo fdr die Entwieklung eines

ntlieniumJ-; bilden, die stch aut (4ne cilLt;pruchunde Unt4,1-

HLOL-Aung durch Forschung aiis1U tzun karirt, Matortallen far

don Mathemaitkuntorricht entwickcit and Libor eine Rothe

von Lenten verfOut, die dio Verbreitunq diesus Materials

benorgen und sic im Onterricht zur Wirksamkolt bringen

no,,1 wro eine geplante, zentralisiorte Currie m-

anleltnnq. LLitdr Onnen SiO ihr qCsaFItj Getd a.- on.

Es !wi daran orinnert Sic die Entschoidungstrager sind

'und Si mtisuon eine dor Atternativen wahlon, Die Zweite

L hosicht darin, dab an der Univer tat Biele-

Sc Id otno Porsolldndn- und Entwickluncogruppe existiert,

di diee 15 Mittlennn Mark far eine ausgedehnte Er-

fernchung der Grundiagen dor Mathomatikdidaktik und ii 01:

IWAtonlinqon :u Versachsschulen, Modellc;chulen zor vergleichen-

don Beobacht.ung von normalen schulen und zu Disseminations-

strategion nuLzen, wohei natdrlich die Ausbildung der

Forschor, international.° workshops usw. cingeschlossen

r,ind. has: int die zwt:ito Mi',glichkell_. Die dritte sieht

no aus: Sic (when alien Schulen dor BHP einen gleichen An-

toil an der oben genannten Gesamtsumme, nehmen wit ein-

mal an, dal; mak2kle DM 100,-- pro Klasso, clic der Lehrer

naehati no in ;ti rdiinkin fOr die Vorliesscrung seines Miter-

chts cInsotzen kann. Nehmen Sie an, daü diese S rategien

nicht kombinicrt werden knnen und Sic, eine davon WhIen

maRten.

funktioniort keine dieser S trat.eqlcn Lscliert,

daraber I ibtT. es keinon V,weifel. Was eine so Alternative

abor vcrdcutlieht, ist, (lab die Boverzugung dor einen oder

anduren Verdndurungsstratogie vor alium aucti Entscholduny

dardher bedeutct, het welchen Personen dic Macht- und Ent-
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neheidnhgnautoritSt Weiterhin Jut en wichtlq, ou

nehon, wo die HauptschWiFcrigkollen dor genannten Alter-

nativen liegon. So hat etwa dio Alternative 2 emir=

Problemo cad- Grund deo t.tonguln an konzontrierten Rounourcen

PorNchnnq urol Entrklunu, ,lliqokohrt worden zoatrale

1,orschungs- und EntwicKiNniquoinrichtungen gewAlLi90

Schwicrigkoiton mit. Implomeniotion und Dissomtnatton

hauon.

V,_rr ufLem abet- NollIc dom deutlioh wer4O11,

dau die onincheickmde Frage bol innovationsbemahunwrk oich

old dan Konzept beztehtt das mrin vom innovationnpro4e3

nolhnt hat. Es ist nih\ sehr die Fraqe, oh die

Reaoticron auf lokalnr, rcgionalor odor zentraler P.bone

oingcsotzt werden, dor Loiter eincr Sehulo kann yovaus,o

ein onthoidunder AnhAngor deti PREM-Mode115 nein 00 uin

1-311.&Inqr0-orncher, ein Corric,aninkonstruktenr odor

MinLtcrialbcamit isL die jewokilgu

innevationsmtrategie, /WO dor sich dorm unterschiedtiche

Funkiionen auf lokalo, regionale und zontrale instonlen

crgobu.

Zwisehenfrage B. Gran: W4o, donkon Sic, werden die Lehrer

in der -3. Strut:ogle (11.0 115,-- einfietzen? Sic huhen

;wei Wglichkeiten: entWoder bitten Sic die zentrale Gruppo

CurriuldmontwickLum; aus AlLernative 1 odor duo Zontrum

dicniktischc 12nrchWld aus AlLernativc 2 ihnon 41W helfen.

PeJtu;cLzunq Dalin: 1.(..h roue mi(M, (Liu ans oFfon-,

hum nichL un munric1L. La galt.

dio Schulon mohrore rnhgliche Optionen. Eine

Option, und die wird 2W[Or in Schweden bevel-4110" NOil

to nic andonor; 9okarInt habon, ist ktentraic

tnntarrien um zu bitten. Die zweitc Mbglichkeit

bestont darfn, dafi Schuien Kenntnis von Forwhun-

gen habon, die far ihro Uorufstatigkeit nUtzlich sakd.

Einiqe Echulont nicht Tio Mehrbeit. Wohlgemerke ich

sprochu nicht Ldicr sondurn dber groBe Lander. Es

gibt sehr wenigc, die Vortrauen in die Bildungsforscher
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und I utO(n I ruktturr t !when. Die mügliche Option

hestehL ja darin, anduron f;uhulun zusammenzuarbeiton.

Dio er oidcndn Frage int Ii Ln, wie lernen die Mrnuichen

in InrYit ionsprezessun? Dtosu Kenferenz int vermuLlich

yin Beif.;Ool ftir traditionclion Lernen, Sic denken immer

noch, 0140 1;le von Nxpertun lernon k6nnen,und die Mehrheit

der ForSchor glauht das auch. Praktiker dagegen glac-

bon on nl.ohl. iuh goho davun unu, don Individuon von denen

lernenq donon sie vertranun. Wein vurtrant ein Schulleiter?

Anduren 1.:;ehullcitcrn? West vertrauen Mathematiker? Whhr-

seheLnliCh andoron Mathomattkern.

Etn Reriultat davon wird sein, dalI man vor alien Din ,n von

denen NTlit, die einem q laichen NatUrlich , in einem be-

sL1iuntrn St,idiuni mbgen die Sebuien wohl eine zentrale Ein-

riontung wegon tochnisuhor UnterstUtzung konsultteron.

Nehmen Wir an, zehn Schulen Lun sich zusammen, von denen

jode entprochend der oben genannten Alternative 3 Libor

eine gIeiche Summe vertligt. Wenn sic thre Ressourcen zu-

sammenf.wsoh, dann haben sie sohon oinige MOglichkeiten,

NUtzlichics Efir die Verbossor es Mathematikunter-

richts zu tun. Sie haben

es zu

den Ke; k

ivation und den Anreiz,

mUgen dann YIOlic=icht auf dieser Grundlage

zentralen Institutionen suchen. Ich sage

nicht, dafi leh ein Anhangor dieses Modells bin. Was ieh

sage, ist vielmchr, wir mOssen anfangen, in Innovations-

modeLlon zu denken, wenn man nicht an Forsehung Ober Mathe-

matik icressiort int., sondem vielmchr an der VerZinderung

des Math.omatikunterrichts intoressiert. ist. Das sind zwei

anz verschiedene Dingo.

roussoaq: Ich land Ihre letzten Ausflthrungen sehr

interessant, verstohe aber nicht ganz, warum Sie an dieso

Steno so viel Wert auf Diehtomion legen. Die von Ihnen

genannto Alternative 3 wird in Prankreich schen s

langem angowandt. Man hat iodcm Lehrer eine Summe Geld

zur eigenen Disposition zur VerfOgung gestellt und das

hat in keinem Fall zu weiterreichenden Resultaten gefOhrt.

Man hit mit dicsem Geld nur BUcher gekauft und damit
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letzten Enco, nur d Ic lohrmitLuiindwij trle unterstOtzt. Das

ganzo kommt ott cm wcnij no vor wi die Frage, ob man

mit dem reeht n odor lInkon FuB geht bzw. welcher von

dieson beiden FilBon dor entscholdunde Ist.

Dalin: Ich bin nicht CUr eine der drei genannten Alterna-

Liven als soiche. ich wojiLc Ihnon nur zoigen, daB es

drei verschiedene f4äqiichkoiton gibt, mit demon man soziale

Systome verAndorn knr Was ieh herausarbelten wollto,

war (label vor allom die Bedeutung von Rollenbeziehungen

im System. Wom gebon Sic z.D. Geld zu welch= Zweck? Wunn

Sic dor Zentralregierung das Gold zur Stoucrung der

Forschung doben, d4nn ist das oine Sache, wenn es die

Forschungsinstitutionen haben, eine ander° und, wenn die

chuicn darOber verfUgen, wieder eine ander°. Was sind

die Roller, in jedem dieser droi 'Ile? Wei: hat Autoritat

Ober wen boi dor Entscheidung Uber was? Wei' hat wirklich

Nutzen von Forschung und Entwicklung im Bildungsbereich?

Das sind die Fragen die ich ansprechen wollte.

Wenn wit uns die Frage stellen, welche Innovationsstrate-

gie

zwei Hauptkritorion, die man analysieren mull: Das eine

sind die Charakteristika der Innovation selbst. Insbeson-

dere aus der jUngcren Forschung geht ziemlich klar her-

ver, da5 die Art der Innovation, die man realisioten will,

in einem groBen AusmaB die Strategic bestimmt, die man

wahlen wird. Das ist neu in der Sozialforschung; bei

Vorschungen Ubor Innovationsprozosse in der Medizin, in

der Landwirtschaft oder in der Industrie hat man gedacht,

Voranderong LA: Vrindcrung und der inhalt der Veranderung

sot beliebig Die Ferschung tiber Innovation in Sozial-

systemon zoigt aber imsner mehr, da0 die Charakteristika

der Innovation von entscheidender Bodeutung air die Ge-

staltusq dos Prozosoo sind. Loh habe ein= pologie

von innovation entoprochond ihren Charakte iken vet-

sucht, es gibt andure Typologien das Entschetdende aber

ist, dieser Aspekt von ausschlaggebender Bedeutung

Lot, Die EinfUhrung oi es neuen Mathematikcurriculums

tzen scaler', dann gibt es nach meiner Ansicht
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uad Ole Einrichtuaq ottener Schuler: In c PrImaratufo

unterschoiden stall sohr stark voneir dor; die

Einrichtung offener Sehulon kann natUrlich oin JR

Mathematikcurriculum oinsohlioCen, dennoch sind cs z

versehiedone Paar Stinfol: wUhrend das eine sahr v

technische Problomo einschliet, jut das anderc vor allon

Dingen eine Erage von Rellonkonflikion, 1o1 1envor3nderun-

gon Innerhalb den Systems, die bol dor Vortindorung dos

Mathematikunterrichts our in verhaltnismaBig einge-

schrAnktem Mniong vorkommen.

Das zweita Kriterium qelit von der Tatsache aus, daB Schu-

le nicht q leich Schuie ist und jedo ihre eigene Idontitat

hat. Wenn Ste davon ausgehon, daB Sic, wie in den OSA,

mit 17,000 Schuldistrikten und 300.000 Schulen umzugehan

haben, und dann unterrollon, Schnle sei gleich Schule

und 'au in einigen n ulcn funktioniere, das mUsse auch

in alien andoren funktionieren, damn sind Sie auf dem

Holzweg. Wenn wir Schulen untersuehan, dam gehen wir v n

den folgenden Deziehungoo aus: Sie haben einmal die Umw It

der Schule, die Gameinde nsw. Sie haben die Schule Mit

hestimmten Wartesystemp bestimmten Zielen und einem

e- timrnton Verhältnis zwisChen Zielvorgabe und Realisierung

Ziele in der taglichen Praxis. Wenn Ste nur diese

wenigen Aspokte nehmen und aufeinander baziehen, damn

unterschiedan sic!: Schulen schon sehr gewaltig vonein-

ander. Ich glaube nicht, daB Institut onen Uberhaupt

Um strikten Sinne zleiorjcntjert sind, ich glaube nicht,

daft, Sie zielorientiert sind, Institutionen sind nicht

zielori t, siad auf tiborleben orientiort: sie

tun etwas, von dem sie glawben, dal3 es ihnen durch dun

Druck der umwelt und ihrer inneran Situation nahegelegt

wird. Es ist wichtig, Instituticnen realistisch zu be-

trachten und sich zu fragen, in weichem.Sinne spie eln

sich dia Ziela des Systems in seiner Praxis wieder

kdnnen sich such fragen, sind die Werte des Systems in

einer angemessenen Beziehung zu seiner Umwelt. Gibt es

eine Vielfalt von Wertorientierungen und mdglicherwoise
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WidorsprOono in Limon? Allen dios untersihel,i, I ich von

oilier institution zur andoren und das entscheidot in

einem giurion Ausmaa, ob sle Pirfolg &Men mit Vorsuchon

zur Reform den Mathematikunterrich e zwolt:Q Gruppu .

von wichtigen poziehunoon, die ich mir zum Verstandnis

dor Idontitat einer Sehule ansehon inun, nind die Strukturen

diesot institution. Z.U. wie die Teltung dor PJlfgaben in

diosor 'institution 1st, wolchon Program zur D1fforeb7torung

und Koordinieiunq der vorschiodenen Punkt:low:in existiert,

ob es Aufgabon gibt, dio nlomandom aufgotragon sind usw.

SchiteSlich gibt. es auch Bozichungen zwischen den Individuen

und don elnzelnon Abte.i lunqon der Institution: Wie sehen

die aus, wolche Konflikte gibt es zwischen den einzelnon

Fel:schen, wan nind ihre spezifischen Fahigkeitcn,

ist das psycholegisehe Klima der Zusammenarbeit, vie

ist das Verstandnis von dom,waP der andero tut? Es gibt

Strateg.en zur Durchsetzung von FahrungsanspiUcien. ver-

schiedono Fiihrungsstilo, verschiedone Bolohnungssysteme,

all das hangt natUrlich miteinander zusammen. Dieses Be-

zionungnaofieeht und die Vielfalt seiner mdglichen Aus-

pragungen mOssen Sie berUcksichtigeno wenn Sic Lehrer-

ausbildung und Curriculumontwicklung in Relation zur

Institution SchuLo schen und verandern wollen.

Ich mdchte zum SchliO ein persÔnlicho s Statement formu-

lieren, das durch Forschung bisher weniq abgesichert

ist, abet- sich aus don Erfahrungen, die ich in diesem

Arboitsfeld gemacht hobo, begrandet. Dieses Statement

bezicht sich auf die Frage: was kdnnen Lehrerausbildungs-

institutienen tun, um Innovation zu erleichtern? Zunachst

einmul ist es wtchtiq, dal3 dies° Institutionen in etner

Umgebung leben: in den Landrn der OECD yibt es gegenwar-

tig 2.500 behrorbildungsinstitutionen in fanf Jahren

wird on davon nur noch 1.7Q0 geben. Es wird immer weniger

Institutionen dieser Art geben, weil zumindest in vielen

bandern das Problem der UberprodUktion von Lehrern

existiert. Das ist ein nohr wicheiger Faktor der Umwelt,

mit der Lehrerbildungsinstitutionen zu rechnen haben.
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Men Wald &ic nelimen_, den. es vlele UngentrtIte
Kapaz wib de .13 digs Ze item der ftinfziger und
sehz dger Jalx.re worbei sdnd, wa wir p.hantastische netie
Tdeen ent-worf'en t.mnd -verbareiten lc_onnten. Irmner mehr
gareif t ntaA, &aZ nficovatiszx rra_it aen Leuten realisiert
werdean &is a110 d 1r idi Trait den Lehrern, mit den
Dirac 7-tore_n urzud atmch mit cfl ckrorbi1dungsinsttuteji.

bde Eantwi. eklming dies Ferecznaln w-i_rd die Sch1Usse1str8egie
f-Elr d e It-dor-in clr tact's-ten O Tahre sein. man kann,
g aaubvifi ,aL:uch die Prosneele yawn, (3.4 Bildung und Er-
z dehuing LAI da,n nacheten o .ehrn sieli Uberhaupt nicht
darama ife!Oncern werden. palx.er werdon die Lehrerhil-
dwngs nsj itut4 vrniu-tlicti in. Zu.lc.unft eine Schltisdelrolle
h ben 4.41 a I, on ner von der RoLle, die siA gegeriwArtiq
al:18W lien 1w e serilicti uniterschei den telrel. ir werden in
ihnen vie 1 me hr loaeiterDi 2duni, A_usbildung am Arbeitsplatz
urid t_iinter sttl-t_zunt dex Seknon exi s tierenden schulen haben.
Eritsp=chAnd -wenalen rich vormutL ich die hufgabonfelder
d r t..*41re OIL dunseirric Intun...gen differenzieren. Ich bin
a tach 1..4achena ern Mane an For-schunq Lind

beteLlIgtw Ion. , well sie in der gegenwarti
g n s dtua tiori tibir die wdcht.J.gs en Ressourcen verfilgen,

bias emte DLe r walls dAe rbreth1Lduflgseinrihtungefl rne
Auffeenn.1 na eh un Mnroen, W.Inl a iosen veranderten Anfr,rde
g n gerecat u vrderi, iL, c1a13 sie s lch Uber das Problem
dier n kLer uerd.en, Lie schwachste Stelle in 1e
se V.eranaJoru. nop)roze0 i n d.cht sin Mengel an Bewertang
oder gain Mang ol ain Veranitwer sondern abso1uto
Uriklairhei t ab--or ie Auftge, Ube r des was wir tun und
w rurri wir es tun.. Wamus rrrillssetin 1hr ir z. fl. das Mathematilc-
eurri.culu.sti iircdorrig? rcIi g .11aubm, aB man von Deutschland.

diieser Ilin..sichit eine t-long es le men 1<ann. Viele progro
er Skandin.evir, Enginde z nri.<1 Arne rikaner sollten

sit& -va1s1 .1aic--ht Nineetzein and we sent l ich g rtind licher
1ug- zeuglgeechicknt0 nisch denken, die ich Xhnefl

zur er-zah 11; h.mbe. Es i..st absolut nicht klar,
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dafi der Mathematiluritorriclit in zukUnftigen Scitulen

eine groSe Rolle spielen wird. Ich weiD, daB Sie eine

Interessengruppe sein könntm , die far die Erhaltung

der Bedeutung des Mathematikunterriehts wirksam

wird wnd das wird eines der Probleme bei Ihren Inno

vationsversuchem sein.

Weiterhin halts ich es fUr wichtig, daB man sich starker

an dem Grundsatz "lornen durch eigene Erfahrung" orien

tiert, d.h. delD Sie mit den leben, was Sie sagen und

vortragen. Wenn Sie Mlathematikunterricht Anderm wollen,

dann fangen Sie bel sich selber an; wenn Sie Lehr

methoden Andern wollen, median Sie es selber, leben

Sle das vor, was Sie vertreten.

Wenn Sic sich zmrUCkerinnern an Ihre Lehrer, dann wer

den Sie nicht mehr viol von dem behalten haben, was

ale sagteno sondem %Per ellen das, was sie waren.

Dies ist einfach und offensichtlich, wird aber dech

so oft vergessen. Dabei ist das ein zentrales Problem

des Lehrers: er hat Schwierigkeiten, das Unterrichts

geschehen im Vergleich zu dem zu verAndern, sae er es

ale Kind erlebt hat and er leidet darunter.

Fa let von grofier Be- titling, fUr die Unterstiltzung des

Innovationsprozesses Netze aufzubauen und nicht Pyra

miden. Die meisten vOn uns wollen immer Pyramiden bauen,

natOrliCh mollen wir an der Spitze sein. Es kommt aber

darauf an, Beziehungen herzustellen, wo es keine aber-

Lind Unterordnung gibt und die far beide Stilton produk-

tiv sind im Hinblick auf VerstAndnis und Lernerfahrung.

Das ist schwer, weil elle glaubeno etwas besseres zu

haben. Ich will fUr diones Problem hier keine Lösung

anbieten aber auf seine Bedeutung hinweisen.

Es tat auch wichtlg, sich Kler qber untersch d-

liche Rolbon zu. vcjrschaffen.
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Ich glaube, da0 Lchrerausbildungsinstitutionen sehr schnell

den Schulen sagen mUssen, was Schulen tun solien, wer die

Ressourcen und wer die Macht hat. Ein weiterer

Punkt ist, daft diese Institutionen vernUnftige Anreize suchen

sollten4 Die Belohnung, die Sie etwa durch die Teilnahme an

dieser Tagung erhoffen können, liegen vermutlich darin,

daB Sie die M0g1ichkeit haben, Vortrage zu ha1ten, die

spater publiziert werden und die Ihnen vielleicht Ansehen

in der Forschung verleihen. vermutlicb gibt es auch in

ihrer Lebre Aspekte, die fUr Sie Selohnungen darstellen.

Ich bin nicht so sicher, Ob Sie dafUr belohnt werden, da0

Sie Studenten helfen oder mit anderen Koliegen kooper_eren.

Schauen Sie s ch Ihren Gehaltsstreifen an, und achten da-

rauf, woftir ie bezahlt werden, das gibt Ihnen vielleicht

eiften ersten Winweis,wo Sie Probleme bei der Veranderung

der Lehrerbildung haben. Worum es mir geht, ist, daB Lehrer-

ausbildungsinstitute Institutionen des Lernens aber gleich-

zeitig auch lernende Institutionen sind. Wenn wir selbst

nicht lernfahig sind, dann können wir auch keine Institu-

tionen aufbauen, die das Lornen stimulieren. Vielleicht

ist es das wichtigste, was Lehrerausbildungsinstitutionen

den Schulen mitteilen k6nnen, daB sie zeigen und vor-

praktizieren, wie eine Institution fUr des Lernen lernfähig-

sein und bleiben kann. Man kann Menschen nur helfen zu er-

kennen, wo die Probleme liegen. Beim Versuch, das zu erkennen

werden sie sehr viel mehr lernen als bei theoretischen Dis-

ssioner Wber Grundlagen und Begriffe der geplanten Ver4nde-

ru

Herr Mies: Ich m6chte auf eine Schwiertrjkeit hinweisen, die

inir im Referat von Herrn Dalin deutlich geworden zu sein

scheint. Er hat auf der einen Seite betont, dal) man die

Institutionen Ober Ziele zu orientieren

nicht UberschUtzen soil. Ziele sind selbst Verhandlungs-

gegenstdride in Rooperationsprozessen. Sie unterliegen unte

schiedlichen Interpretationen durch unterschiedliche Inte-

ressen und warden in der Auseinandersetzung Ober diese Into-
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ressen fort- und undefiniert. Auf der anderen Seite hat

Herr Dalin die These aufgestellt, daL die gedgte Lacke

bet der Entwicklung der Lehreausbildungeinstitutionen

in der Unklarbeit Uber ihre Funktion, Ihre Aufgabenstel-

lung, ihre Zielorientierung besteht. Dazu folgende Fragen%

Wie pa3t das zusanmen und

2. Wie :Marne nöglicherweise der Zielbegriff umformuliert

werden, um die von ihm angesprochene Fragestellung, die

ich auch für wichtig halte, sinnvoll aufgenonmen werden

kann.

Dalin: Ich bin in diesem Punkt tiolil etmas unklar gewesen

und die Frage ist daher wichtig. Ich wollte folgendes sagen:

Ich denke, daB eine der ersten Aufgaben, fiir die sich die

Lehrerausbildengsinstitutionen engagieren sollten,

die Aufgabe der Identifizierung von Problemen ist. Sehr

haufig unterstellen wir einfach, daB die Veranderung des

Mathenatikunterrichts richtig ist, da3 Veranderuneen offen-

sichtlich und ganz eindeutig sind. Rir gehen von gegebenen Pro-

blemen aus, unterstellen bestimmte Prinzipien und Ziele, und

dann fangt erst die eigentliche Arbeit an. Meiner Meinung

nach sind in der 'Tat, so wie sie es gesagt haben, die Ziele

ftir sich genommen nicht besonders michtig. Wichtig ist

vielmehr, der Prozeg der Identifikation von Problemen und

BedUrfnissen und, da3 dieser ProzeB kontinuierlich statt-

findet. Die meisten Projekte leiden unter dem Mange' an

einem kontinuierlichen und systematischen Proteg der Pro-

blemidentifikation. Man mug sich fortlaufend dartaber in

klaren sein, was nan tut und warum man es tut, weil die Um-

gebung, die gedUrfnisse sich dauernd andern. Es kann leicht

passieren, daB man plttzlich mit einer Situation konfrontiert

ist, filr die die Ziele, die man vor einigen Jahren entwickelt

hat, Uberhaupt nicht in Ubereinstimmung sind dem, was nan

aktuell fÜr notig halt. Soiche Situationen fahren ohne

kontinuierliche Problemidentifikation zu groBer Verlegenheit
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und Orientierungslosigkeit. Dagegen hilft nur die sthndige

Aufmerksamkeit für das,was wirklich vorgeht, was sich an

Problemen neu entwickelt und an neuen Bedfirfnissen ent-

steht,und um diese Aufmerksamkeit geht es mir.

Herr Becker: Ich will an diesem Pun]ct weiter diskutieren.

Ausgehend von unseren Erfahrungen an den deutschen Hoch-

schulen in den letzten Jahren wUrde ich die These auf-

stellen, daB es uneer Problem gerade ist, daB Einschhtzun-

gen, was ein Problem ist, was eine LOsung ist und unter

welchen Zielen gearbeitet wird, hochgradig dissent sind.

Andererseits kann man aber in Institutionen dieses Typs

nur leben, wenn ein gewisses Ronsensniveau erreicht wird.

Dies .fiihrt dazu, oder das whre der zweite Tell der These,

daa die Mehrheit der Leute, die in diesen Institutionen

arbeiten, in Leerformeln.ausweichen- in allgemeine Formu-

lierang, in unprbzise Konzepte, die nur dazu da sind, das

Auseinanderfallen von Problemdefinitionen und allgemeinen

Punktionsbestimmungen zu kaschieren. Von sehr vielen In-

stitutionen im deutschen Bildungsbereich wUrde ich behaupten,

daB die Blockierung,daher kommt, daB ein Ronsens nicht mehr

herstellbar ist.Die Administration und andere Steilen,

die die entsprechende Macht haben, definieren vor, was

zu tun ist, und wir operieren auf einem undefinierten,

vagen, und durch Leerformeln nur fiktiv bestimmten Feld.

So wUrde ich die deutsche Situation, natUrlich sehr aus

der Vogelperspektive, cherakterisieren auf dem Hintergrund

threr AusfUhrungen.

Dalin: DIes war keine Frage, senders ein Kommentar. Wenn

ich zu dem Kommentar etwas hinzuzufUgen hatte, dann folgen-

des: Wenn man von einem Innovationsmodell ausgeht, das auf

Vereinheitlichung abzielt, das es fdr wUnschenswert halt,

da0 alle Schulen die selben Sachen tun, dann wird man na-

tUrlich,niemals Konsens fiber irgendetwas herstellen. Ich

will das etwas verdeutlichen: Wir mUssen im Zusammenhang
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mit diesen Fragen mindetens zwei Dimensionen berilcksichti-

gen: Einmal die Fhigkeit einer Institution* innerhalb

ihrer eigenen Krdfte innovativ zu sein; die zweite OLmen-

sion bezieht sich auf die Bereitschaft e ner Institution,

slob Anforderungen von auBen anzupassen. Es gibt ran Insti-

tutionen, die eine hohe Bereitschaft zur Anpassung mit einer

geringen innovatorischen Kapazitat verbinden wie umgekehrt

Institutionen, mit niedriger Anpassungsbereitsehaft und

groBer Fahigkeit zur Innovation. Nehmen Sie nun den ersten

Fall, dann wird diese Institution typischerweise ziem-

lich langweilig sein, was interne Debatten Uber ihre Ent-

wicklung betrifft, sic wird einen Chef haben, der zur

selben Partei gehbrt wie der staatliche Gesetzgeber und

der Entscheidungsträger, er wird wahrscheinlich jede

Innovation, die von auBerhalb kommt, Ubernehmen und er

bzw. seine Institution werden eller Wahrscheinlichkeit

nach fUr sehr innovativ gehalten werden. Aber innerhalb

der Institution passiert eigentlich nicht viel und sehr

hdufig ist die Innovation eher ein neues Etikett ale eine

neue alltdgliche Praxis. Dies gilt z.B. fUr Viele skandi-

navische Schulen. Nehmen Ste den zweiten Fall: Diese In-

stitution wird sehr krea iv sein, sie wird manchmal sehr

scharfe Fonflikte haben. Sie rnuB Jahre Uberstehen, in denen

ein Konsens unmöglich ist, diese Institution wird Unter-

schiede in Interessen und Wertung aufmerksam reflektieren,

sie wird elle Arten von Problemen scharf herauskristalli-

sieren, gleichzeitig wird ihre Kenzeptionalisierung dauernd

im Flusse sein. Die Ideen und Innovationen, die sie reali-

sieren, sind ihr eigenes Produkt. FUr die Veranderung mögen

FLhigkeit der Leitung, das System der Belohnangen und eine

Reihe anderer Faktoren wichtig sein. Die Fdhigkeit, sich

an duBeren Anforderungen zu orientieren, spielt aber in

jedem Falle nur eine sehr geringe Rolle. Typische Beispiele

hier wdren die "alternative schools" in den USA oder das

"Experimental Gymn Oslo. Was ich gegenwdrtig für

eine Innovation im strengen Sinne halte, spielt sich weder

im Fall 1. noch im Fall 2 ab. Diese ist nur möglich, wenn
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l4die internen Kon likte und Probleme als auch die

externen Anforderungen berUcksichtigt werden und die

wechselseitige Beeinflussung dieser Faktoren bewuat an-

gestrebt wird. Dezu gehdrt nicht notwendig der Aufbau

von Konsens. Der Proze0, in dem die externen Anforderungen

und die internen Probleme aufelnanderstoSen, kann etwas

neue0 schaffen, das besser aber kelneswegs unbedingt Ober-

tragbar auf andere institutionen ist, FUr mich werden

Innovationen niemals in der Isollexung geschaffen, sie

realisieren sieh in diesem Dialog zwischen externen An-

forderungen und interner Problemlage, Dieser Dialog muS

nicht zum Konsens fOhren, notwudig ist aber Klarheit Uber

delay was man tut, wohi diese Klarheit sich nicht in einer

hochdifferenzierten philoa0phischen Diskussion, sondern in

der alitaglichen Praxis herstellen muS.

Herr Becker Um ein mdgliches Mieverstandnis aufzuklaren,

ich wolite kein Pladoier fUr Konsensbildung halten. Um

das zu verdeutlichen, habe ich noch eine RUckfrage: Welche

Binnenstrukturen und welche Werte waren zu praferieren

in einem System, in dem die von ihnen skizzierte Form der

Konfliktverarbeitung sowohl der internen Konflikte els auch

der Konflikte mit der AuBenwelt, mOlich waren? Meine These

dazu wire: Die deutschen Bildungsinstitutionen sind durch

die bUrokratischen Strukturen, in denen gearbeitet wird,

unter standigen Konsenszwang gestellt und dies fUhrt dezu,

da4 fiktiver Konsens prOduziert wird. Dies Modell, deS

sie hier skizziert haben, trifft auf die groBe Mehrheit

unserer Institutionen einfach nicht zu, wenn z.B. Leute

mit Meinungen, die nur einen Schritt zum tolerierten Spek-

trum abweichen, ihren,Arbeitsplatz verlieren.
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Herr Da in: Ich bin mit den deutschen Verhaltnissen nicht

so vertraut wie Sie und werde mich daher hUten, Ratschlage

zu erteilen. Ich möchte nur eine allgemeine Anmerkung

machen: Was ich oben als ein realistisches Innovations-

modell erlautert habe, ich nenne es das Modell der

wechselseitigen Anpassung und Entwicklung, steilt natUrlich

ganz unterschiedliche strategische Anforderungen, je nachdem

wie die institutionelle Ausgangssituation beschaffen ist.

Der Typ von institutionen, wie Sie ihn beschrieben haben,

kommt in der Tat in dem, was Sie oben dargestellt haben,

nicht vor: Eine Institution, die weder Uber grode interne

innovatorische Kapazitaten verfegt noch eine grode Bereit-

schaft besitzt, sich externen Anforderungen anzupassen.

Vielleicht start Sie das aber meiner Meinung nach ist des

eine typische Startsituation fUr einen innovativen Prozed.

Wenn Sie die Debatte in den skandinavischen Landern in-

den 50iger Jahren Ober die EinfUhrung der Gesamtschulen

nehmen, dann sind die Ubereinstimmungen mit den Problemen,

die Sie dargestellt haben, frappierend. Ich sage immer

wieder, Veränderungsprozesse brauchen Zeit und der Zustand

in der Startsituation ist auderst unangenehm. Was Sie be-

schrieben haben, sind Institutionen, in denen die Konflikte in

den institutionellen Beziehungen sehr stark ausgepragt

weil Unklarheit Uber die bestimmenden Werte existieren in denen

die Strukturen sehr solide sind, weil sie eine lenge

Tradition haben, und die Umwelt sich in einem scharfen

Konflikt mit der Institution befindet und sie mit groden

Anforderungen belastet. Dies alles begOnstigt natUrlich

keinen Prozed der wechseiseitigen Anpassung and Entwicklung.

Ich kann nur sagen, ein GlUck, dad ich nicht in einer

solchen Institution arbeiten mud. Aber es ist nicht so un-

typisch und einzigartig.

Herr Lundgren: Ich mdchte auf die Geschichte mit der Ver-

teilung des Geldes zur Farderung des Mathematikunterricht

zurUckkommen. In dem Palle, wo entschieden wird, daS die

Lehrer Uber das Geld disponiern kannen, geht man offenbar

von der Vorstellung aus, dad der Lehrer innerhalb der ge-
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gebenen Organi a ionsformen etwas ver ndern kann. Ich glaube

abet nicht,dae mit der Verteilung von mehr Geldern etwas

geandert werden kann, wenn man nicht die Zwange berUcksichtigtt

denen der Lehrer in seiner beruflichen Situation unterliegt.

Ich glaube schon, dalis Ihre Ceschichte sehr instruktiv ist, man

sollte abet nicht nur Veranderungen in'den finanziellen

Ressourcen der Lehrer, sondern etwa such Veranderungen in der

Organisation des Klassenraumes, der ZusaMMenarbeit der Lehrer

untereinander u.a. Dinge einbeziehen.

Herr Dalin: Ich kann nur sagen, da6 ich damit vallig Uber-

einstimme. Es handelte sich eben um eine sehr grobe und sehr

Uberzogene Vereinfachung. Man mdate natUrlich einen bestimmten

Grad der Autonomie des Lehrers, die gegebenen Entscheidungs-

strukturen usw. einbringen, um die Geschiehte etwas reali-

stischer zu machen. Eines der wichtigen Probleme im Bildungs-

sen heute ist, daB wir eine starke, zentralisierte Kontrolle

der Institutionen haben, dad entsprechende Strukturen schen

lange existieren. Wit hatten schon Lange in der Lage sein

mUssen, das zu andern. Das Haupthindernis dabei ist die Ver-

waltung selbst, die zentralisierte BOrokratie, die eine sehr

wichtige Rolle gespielt haben, die ihnen aber heute nicht

mehr zukommt. Diese will ihre Aufgabe abet nicht freigeben.

Das bringt mich auf ein weiteres Problem, mit dem ich mich

nicht beschaftigt habe. Wie }airmen wit eine Organisation

schaffen, die gendgend flexibel und genagend stark ist, um

sowohl die BedUrfnisse, die das Bildungswesen zu erfUllen

hat, als such das notwendig unterschiedliche Tempo, mit dem

Institutionen ihre Innovationen realisieren zu bordcksichtigen.

Es gibt meiner Meinung nach keinen Zweifel, dal3 Skandinavien

in bestimmten Phasen der Entwicklung der Gesamtschulen eine

zentrale Auto itat brauchte. Aber es ist mix ebenso sicher,

dad des haute nicht mehr notwendig ist. Und heute ist die

Schwierigkeit, diese zentralisierte Auteritat wieder loszu-

werden und dies ist weseptlich schwieriger, als die

Schaffunq der Ge5amtschulen sc1bst.
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Herr Brousseau: Ich möch e niges von dem, was Sie

haben, unterstUtzen. Wi aben verstanden, dee in eineM

zentralisierten Bildungsaratem, wie wires in Frankreich

haben, Uber elle Problema vor alien Dingen von denea ent-

schieden wird, die davon nicht betroffen sind, und 40.3 dies

zu ganz absurden Konsegmqazen fUhrt, die fUr die Betreffenen

sehr einschneidend sein kOnnen. Sie haben gesagt, da4

innovatorische Tätigkeit 00 lenge leicht ist, als sie einen

von den anderen Kollegen Ohebt und mit entsprechenden

Gratiftkationen versehee ist. Dieser Ausnahmecharakter und

die ihm entsprechenden OrOtifikationen nehmen natUrlieh mit

der Zeit ab. Was Sie fUr die instltutionellen Beziebungen

gesagt haben, gilt meiner Metnung mach auch fUr die 00,-

ziehungen zwischen schiller und Lehrer. Lehren heist js, den

Schiller zu verändern. Ich sehe hier ein gemeinsames Grund-

problem,und ich helte Ur das Grundproblem der Didaktik.

Ich finde, Sie haben diees grundlegende Problem auf Sehr

interessan e "else angesprOchen und man sollte das wetter

vertiefen. Dies gilt etwA fUr die von Ihnen angesprochene

Frage, wie der Lehrer die Fdhigkeit entwickeln soil durcb

die Veränderungen hindureh, die er beim Schiller bewirkt,

zu existieren. ich kannte mir vorstellen, daS man flier mit

Hilfe der Psychoanalyse Weiterkommen könnte. Es geht hter

meiner Meinung nach um die Legitimation des Lehrers und

jedes Innovators. Je auterttArer die Veränderung si

siert, um so wentger beIOMmt sie wirkliche Resit

wenn sie dem ersten AugensChein nach erfolgreich abgeaohlossen

wird. Dem SchUler bzw. dor Institution entgeht auf diesem Wege

auf ieden Fall etwas Wichtiges,und der Lehrer bzw. der Innova-

tor hat seine eigentliche Aufgabe verfehlt. Es gibe bier

etnen Widerspruch, den Man vielleicht so formulieren kann:

Erfolgreiche Veranderungen dOrfen nicht zu erfolgreteh Mein

well die SelbstNndigkeit derer, die die Innovation realialeren

mUssen, selbst ein wichttges Ziel einer sinnvollen Innovation

sein muB. Meine Frage 411 $ie whre, ob ich mit dieser Inter-

pretation auch Ihre Intenttonen einigermaSen treffe.
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Herr Dalin: Ich glaube, idea das sehr wichtig ist und ich

m5chte derauf etwas ausfUhrliCher eingehen. Einer der

groBen rehler der Organisationspsychologie ist es gewesen,

daB die Veranderung verselbstandigt wurde gegenUber denen,

die Sie realisieren sollen, und dann diese zum Problem

gemacht wurden. Man spricht vOn Hilfe zum Wendel. Wenn man

etwaS daS amerikanische ERIC-System nimmt, dann sind doch

taussnde von Untersuchungen dokumentiert, die sich diese

Milfe Zum Wandel zum Ziel gesetzt haben, die sich damit

beschatttgen, wie man den Widerstand der Lehrer Uberwindet

usw. Miner Meinung nach ist das sowohl als unpolitisch als

auch aUS ethischen GrUnden abzulehnen. Warum? Einmal sind

die wi Ontigsten GrUnde fUr die Ablehnung von Innovationen

unterschiedliche Werte; Menschen haben einfach verschiedene,

teilweiSe widersprUchliche WertvorstelIungen. Wie man diese

Wertunterschiede erklärt, interesslert mich im Augenblick

richt. Es handelt sich zunachst um ein Paktum, das man

konstatieren,mit dem man umgehen mua. Grundlegende Ver-

änderungen haben auch grundlegende Bedeutung fUr die Wert-

orientlerungen. Dieses Problem kann man nicht wegmanipulieren,

es gibt keine psychologischen oder technischen Mttel, mit

denen man das Uberwinden kann. Weitens, das andere

Hindernis bei gröBeren ver8nderungen sind Machtbarrieren. Jede

graBere Veranderung bedeutet, daa Menschen Macht gewinnen

oder vortieren. Es ist ganz klar, wenn sie z. B. Mathematik-

unterricht um 20 % in den Sohulen erhtihen, dann erhalt die

Gruppe der Mathematiklehrer natUrlich eine gesteigerte Macht.

Es gibt dann viel mehr Mathematiklehrer, vermutlich mehr

mathematikdidaktische Forschung usw. Wenn sie den Mathematik

unteracht reduzieren, was ich Zumindest im internationalen

Durchsohnitt fUr die wahrscheinlichere Entwicklung halte,

dann werden die Mathematiklehrer an EinfluB verlieren. Wenn

man, ual oin anderes Beispiel zo nehmen, Berufs- und allge-

meinbildende Schulen integriert, wie man das im Augenblick

in NOrW4gen versucht, dann stOit sich natUrlich die Frage,

aus welchem Bereich wird der zukunftige Direktor der neu
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entstandenen Schulan kommen. Wenn sich dann herausstellt,

dee in 75 % der Fal1e der Direktor der neuen integrierten

Schule aus dem Berelch des Gymnasiums kommt, dann ist es

natUrlich, daS die Oerufsschulen der integration viel mehr

Widerstand entgegenSetzen als die Gymnasien. Drittens

gibt es auch praktiSche Barrieren. Viele Innovationen

scheitern auch einfach daran, daS sie schlecht entwickelt

sind oder schlecht durchgefUhrt werden. Oder man ist sich

auch Ober die Konsequenzen nicht genOgend im klaren, die

eine Innovation nach sich ziehen kann. Es gibt dafOr eine

Unzahl von Belegen. Dennoch verstehen die meisten nicht,

daB eine kleine Veranderung in einer Schule sehr viel um-

fangreichere und unvorhergesehene Veranderungen nach sich

ziehen kann. ViertenS gibt es natOrlich psychologische

Barrieren. Es gibt Leute, die trotz der Patsache, daS die

Innovation mit ihrem Wertsystem Ubereinstimmt, daS sie in

ihrem Machtstatus nicht beeintrachtigt werden und daS

gut entwickelt und geplant worden ist gegen eine Innova-

tion sind. Ich kann Ihnen aber versichern, daS das eller-

h8chstens fOr eine kieine Minderheit der Lehrer zutreffen

wUrde. Die meisten von uns tun Dinge, wenn wir herausfinden,

daS wir davon prof tieren. Ich halte daher diese psycholo-

gischen Barrieren flr nicht so erheblich und glaube, daS

man sie zomindest im Planungsproze3 vernachlassigen kann.

Herr Otte: Ich habe betrachtliche Schwierigkeiten mit

Ihrem Referat gehabt und lenge geratselt, was seine Bot-

schaft war. Ich bin mir darOber noch nicht ganz im klaren

und m8chte deswegen zum Problemkomplex 'Organisation'

bzw. dem Verhaltnis zwischen Organisation und individueller

Initiative eine Frage stellen: Mir hat sehr eingeleuchtet,

was Ober Kensens geSagt worden ist und habe dem nichts hin-

zuzufUgen. Meine Frage richtet sich auf die m8gliche

Alternative. Man braucht offenbar flexible Organisations-

formen, die bei unterschiedlichen individuellen Bewertungen

und unterschiedlichen individuellen Zielen und unter-

schiedlichen individuellen Interpretationen kooperatives
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arbeitsteiliges Vorgehen erlauben. Organisation in dieni

Sinne kann aber nicht nur als ein Instrument aufgefatt

werden und ist keineswegs nur von techn1sc4en Ressourcen

abhangig. So bedarf die bewuBte Entwicklung solcher

Organisationelormen z. B. vermutlich eines anderen Organi-

sationsbegriffs. Es scheint mir aber damit nicht in Uber-

einstimmung zu stehen, wenn sie4auf der anderen Seite mit

solchen VereinfachungeA operieren wie in der Geschichte mit

der Verteilung des Geldes una sich so viel davon erhoffen,

daB die Innovatoren sich individuell tber die Motive ihrer

Tatigkeit klar werden, in sich gehen und auf Uberzogene

Theorie- und ForschungsansprUche verzichten. Mir soheint

hier ein Widerspruch vorzuliegen, da Sie auf der anderen

Seite sagen, daB unterschiedliche Perspektiven notwendig

sind, die Forderung nach abscluteM fionsens Kooperation

stOrt und der Problemidentifikations- und Zielbildungs-

prozeB einen kooperativen Charakter, den Charakter der

wechselseitigen Adaption und Entwicklung hat. Vielleicht

kOnnten Sie dazu einige AusfUhrungen machen.

Herr Dalin: Zunachst einmal glaube ich nicht, daB zialer

Wendel in klaren analytischen Begriffen verstanden werden

kann, d. h. da3 er verstanden werden kann ohne die Konfronta-

tion mit Dilemmas. Es handelt sich um zahlreiche Dilemmas

und ich glaube die einzige Art und Weise, wie sie mensch-

lichen Verhalten in sozialen Organisationen erklMren kdnnen,

fUhrt zu Dilemmas. Und nicht zu leicht verstandlichen

Modellen. Unter den vielfaitigen möglichen Formen von Ho

ist die Form besonders verbreitet, die sich aufgrund von Druck

und Zwang aus verschiedenen Bereichen der Umwelt auf die

Institution ergibt. Dies fart zu Uhereinkommen cder Vertragen,

ohne daB die involvierten Frobleme wirklich verstanden werden,

und das kann lenge Zeit funktionieren. Z. B. wenn mehrere

Firmen sich bei der Produktion und dem Verkauf eines betimmten

Produkts zusammentun, dann kdnnen sie sich verhältnismaBig

leicht tber des verstandigen, was zu tun ist. Aber des heiBt

natUrlich nicht, daB es irgendeine tiefere tbereinstimmung in
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den Wertorientierungen gibt, die Uber die unmittelbare

praktische Aufgabe hinaus geht. Auch das ist eine mOgliche

Form von Konsens. Für das Verst4ndnis einer Organisation

mue man meiner Meinung die sehr problematische Beziehung

zwischen internen und externen Werten, die jeweils nur

in ihrem Bereich gUltig sind, berUcksichtigen. In der

Regel sieht sich eine Institution gleichzeitig vielen

WertansprUchen aus der Umwelt ausgesetzt. Es gibt unter

denen, mit denen sich die Institution auseinandersetzen

muB, sehr unterschiedliche Vorstellungen fiber das, was die

Institution tun soll. Die Frage 1st nun: Durch welche

internen Werte werden die Wertanfo derungen von auBen ge-

stUtzt und die Beantwortung dieser Frage entscheidet sehr

viel Uber die Art und Weise der Beziehung zwischen der

Institution und dem jeweiligen Umweltbereich. Wenn es z. B.

in der Institution Gegenkrafte gibt, die stark genug sind,

sich dem Wertdruck der Umwelt entgegenzustellen, dann haben

wir eine relativ autonome Institution mit unabhUngigen

Entscheidungsprozessen, Ressourcen usw. Wenn das nicht der

Fail ist, dann ist die Institution gezwungen, sich in be-

stimmten Situationen anzupassen. Man hat dann nicht notwendig

Konsens, denn es geht Ma um Anpassung. Ich möchte das nicht

weiter detaillieren. Mein Hauptpunkt ist, daB in alien

diesen Beziehungen zwischen Institution um Umwelt Konflikt

und Konsens sich auf sehr verschiedenen Stufen entwickelt

und das, was dabei fUr mich am wichtigsten ist, ist der

ProzeB, in dem kontinuierlich versucht wird, aufzuklären

was die BedUrfnisse und Werte der Institution, der Umwelt

und der Individuen, die der Institution angehören sind. So

ist z. B. die Strategie, die ein Loiter verwendet, auch rein

fUr sich genommen nicht blot-A technisch, sondern politisch,

hat Wertdimensionen, hat dkon'omische Implikationen usw. lob

weiB, daB man das sehr viel weiter ausfUhren kOnnte, fUhle

mich aber aulierstancle, in einer so kurzen Zeit, ohne ein

ausfUhrliches Seminar Ober dieses Thema, welter fortzu-

schreiten.
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Herr van Dormolen: Ich mOchte eine Anmerkung machen und

eine Frage stellen. Sie haben mil grocer Entschiedenheit,

die Hedeutung der Lehrerausbildungsinstitutionen untor-

strichen und gesagt, dal3 die Lehrerausbildungsinstitutionen

als lernende Institutionen leben sollten. Ich freue mich

Ober diese Unierstilizung, und ieh denke us handell sich um

dasselbe, fUr das ich gestern plUdiert habe, als ich die

Bedeutung des Rongruenzprinzips betonte. Dieses besagt, daC

man selber seine Studenten so lehren soll, wie man wUnscht,

daB die Studenten unterrichten sollen, wenn sie Lehrer sind.

Meine Frage bezlet nich auf einen anderen Punkt, an dem ich

nicht ganz genau weiC, ob ich Ihre Gedanken verstnnden habe.

Sie sprachen Uber die Fhigkcit, sich externen Anforderungen

anzupassen. Wir haben in unserem Institut viel Uber die

Frage diskutiert, ob es besser ist, eine Reihe von Zielen

festzulegen und diese anzustreben, oder darauf vorberei-

tet zu seino kontinuierlich zu evaluieren und entsprechend

die eigenen Ziele zu andern. 1st es diese Fähigkeit zur

kontinuierlichen Evaluation, was wir als "Bereitschnft zur

Anpassung an die Umwelt" bezeichnen7

Darlin: Lassen Sie mich v _lleicht zuerst sagen, was

ich fUr falsch halte: Es ist die traditionelle Situation,

wo eine Institution aufgebaut wird, um bestimmte Dinge zu

tun, ihr bestimmte Ziele gesetzt werden und wo es jeder-

man vollig unklar ist, was das ganze wirklich darstellt

und bezwecken soll. Die meisten Leute wissen gar nicht,

was die Ziele sind,und es gibt Uberhaupt keine Diskussion

Uber einen möglichen Auftrag der Institution. Nach meiner

Erfahrung ist das die Ubliche Situation. Es kommen Leute

in die Institution, um bestimmte Aufgaben zu erledigen,

und sie haben Uberhaupt keine Beziehungen zum Auftrag

der Institution, sie tun ihre Aufgabe völlig isoliert,und

es gibt eine sehr geringe Bereitschaft in der Institution,

sich mit Problemen zu befassen in dem Augenblick, wo sie

stehen. Der erste Schritt, um die Fahigkeit zur Auseinan-
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dernetzunq mit Problemen und Konflikten zu entwickeln,

int es daher, 7L1 realinieren, was die eigenen Werte aind,

was lhre Beziehungen zu den Werten anderer und zu den

Zielen der Institution sind. Und dieser Schritt kann

nicht ein fUr allemal abgeschlonsen werden, nondern on

handell, sich um elnen kcntinuicrliChen Prozefl.

(Die folcjenden Fraqen wurden von Herrn D lin in seiner

Sehluazusammen assung beantwortet. Wir fUhren pie daher

der Rethe nach auf.)

He r Kilpatrick: ich habe etne Fraqe bzgl. der Verbrei-

tune/ von Innovationen. _ Sic haben davon gesprochen, dat3

es verschiedene Arten von Innovationen gibt. Es scheint

mir, der) es eine ganze Anzahl von lnnovationen gibt, die

keine institutionellen VerAnderungen voraussetzen4 Es

macht etwas den Eindruck, daa Sie die Uberhaupt nicht als

Innovation bezeichnen warden. Ste sind aber fUr Mathe-

matiklehrer 'verhaltnismaBig wichtig. Genauso wie es

Techniken und Werkzeuge gibt, die man einem Farmer zur

VerfUgung stellt, ohne da8 man die Organisation der Land-

wirtschaft verMndern kann und wie es Techniken und Werk-

zeuge gibt, mit denPn ein Arzt arbeitet, ohne dal die

Organisation des Geni.ndheitswesens ver8ndert werden muD.

Es sind vielleicht auch Techniken und Werkzeuge fUr den

Lehrer denkbar, die nicht notwendig auf eine Veranderung

der Institution Schule hinausiaufen. Was ich nun gerne

wissen mdchte, ist, warum Sie so eilfert g das Innova-

tionsmodell wie es in der Landwirtschaft und im Gesund-

heitswesens funktioniert hat, abgelehnt haben. Auf der

einen Seite ist es nicht unbedingt zwingend, daB die Er-

ziehung sich so grundlegend von der Landwirtschaft oder

der Medizin unterscheidet, daB das VerbreitUngsmodell

nicht des gleiche sein kOnnte. Auf der anderen Seite habe

ich auch einige Skepgis, was ihre Illustrationen aus den

USA betrifft. Die Tatsache, daB zwei Mlllionen Dollar fUr
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Forschung und Entwicklung in entsprechenden Zentren ohne

angemessene Ereebniese investiert wurden, mtifte genauer

interpretiert warden. Man mu5 des relativ sehen etwa zu

den Auseaben auf anderen Gebieten des Bildungswesens,

man maSte wissen, wieviel von diesen zwei Milliarden tat-

sac:Inch far Verhreitung ausgegeben wurden, man mue auch

zur Kenntnis nehmen, daS, wenn die Lehrer bestimmte Ein-

richtungen nicht als far sie reievante EinfluBfaktoren

ansehen, das nicht unbedingt heiSt, dee sie nicht wirk-

lich einfluAreich sind. Man kann also durchaus die These

vertreten, daS die Erforschunq und Entwicklung speziali-

sierten Zentren trotz ihrer 10-jUhrigen Existenz und der

Investition von zwei Milliarden Doltar noch nicht richtig

getestet worden sind.

Herr Gran: Ich glaube nicht, daS es sehr sinnvoll 1st'

von Werten im allgemeinen zu sprechen. Wenn man Lehrer

und hehrerauebilder fragt, wie wir es in unseren Unter-

suchungen getan hahen, welche Werte sie far die wichtig-

sten hei der Tdtigkeit eines Lehrers bzw. eines Lehrer-

ausbilders halten, dann werden im allgemeinen die Werte

aus dem sozial-emotionalen Bereich bevorzugt. Dies gilt

aber nur, wenn man nach aligemeinen Wertprdferenzen fragt.

Wenn man dagegen versucht herauszubekommen, welche Wert-

praforenzen in konkreten Situationen bestimmend sind, er-

hdlt man ganz andere Resultate: Die Werte aus dem sozial-

emotionalen tereich sind hier die am wenigsten wichtigen.

Der Schlu5, den ich daraus gezogen habe, ist, de5 es nicht

so sehr um Werte an sich geht, sondern um die FAhigkeit,

Wert° in konkreton Situationen zu realisieren. Nach der

schwedischen Erfahrung gibt es hier eine sehr groBe Kluft

zwischen den Werten, die man verkandet und der FRhigkeit,

diese Werte wirklich in konkreten Situationen einzusetzen.

Noch eine ergAnzende Anmerkung zu den Ausfahrung von Herrn

Kilpatrick: Auch in Schweden sind weniger als 10% der Aus-

gaben far Forschung und Entwicklung far die Verbreitung

eingesetzt worden, so dee die verwandten Innovationsmo-

delle niemals wirklich auf ihre Funktionsfdhigkeit hina 7
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geteste werden konnten.

Herr Scharlau: Ich woilte noch einmal auf die von Ihnen

genannten Hindernissfi, die einer Veranderung entgegen-

stehen, zu sprechen kommen. Wir haben auf dieser Tagung,

ein ganz konkrctes Problem, namlich die Ausbildung der

Mathematiklehrer und ihre meigliche Veranderung. Auf die-

sem Feld geschieht zu mindest in der Bundesrepublik bis-

her sehr wenig,und ihre AusfUhrungen sind eine Anregung

zu fragen, welche der von Ihnen genannten Hindernisse da-

fUr verantwortlich sind. Liegt es daran, daB wesentliche

Eingriffe in hestehende Wertsysteme notwendig waren? Das

scheint mir nicht der Fall. Liegt es daran, daB die Macht-

verteilung grundlegend gandert werden maate? Liegt es

daran, da8 z.B. zu groBe politische Widerathnde zu aber-

winden sind? Oder die Entscheidungsstrukturen an den Lehrer-

ausbildungsinstitutionen zu verandern sind? Oder handelt

es sich einfach um organisatorische und Planungsmangel?

Ich stimme mit Ihnen darin Uberein, daB psychologische

Grande wohl kaum eine-wesentliche Rolle spielen dUrften.

Aber vielleicht gibt es auch noch sehr-viel trivialere

Dinge, die sich als hinderlich erweisen, z.B. einfach

reine Trhgheit. Das ist vielleicht weniger eine Frage an

Sie, als eine Frage an die Teilnehmer der Ronferenz.

Herr Rueckriem: Mir sind4in Ihrem Vortrag zwei sehr starke

Vereinfachungen aufgefallen, die ich far verhangnisvoll

halte. Die erste Vereinfachung besteht darin, daB in ihrem

Vortrag nur von einer Veranderung die Rede war. Es gibt

meiner Meinung nach aber deren zwei, die zweite deuteten

Sie selber an. Es gibt zunhchst einmal die Verdnderung

im Environment selber, die den Druck hervorruft, auf den man

dann in der Schule durch Anpassung oder Innovation rea-

giert. Aus Ihren Ausfahrungen wurde deutlich, daB An-

passung bzw. Innovation nicht notwendig waren, wenn der

Druck aus dem Environment nicht existierte. Woher kommt

318

319



aber dieser Druck? Wie kann man aber den zweiten Verdnde-

rungsprozee, den ProzeB der Innovation der Schule, zu-

reichend charakterisieren, ohne die Ursaehe, den Verlauf,

die Richtung, die Struktur und die Funktion des Ver-

dnderungsprozesses im Environment zu kennen und zu be-

zeichnen, auf den die Schule in Anpassung oder Innova-

tion reagieren soll? Eine zweite Vereinfachung besteht

darin, daft in ihrem Konzept keine Subjekte vorkommen. Es

gibt Werte, Beziehungen, Strukturen und Strategien, aber

keine Menschen. Beide Verdnderungsprozesse werden aber von

Subjekten realisiert, sowohl die Verdnderungen im

Environment als auch die Verdnderungen in der Schule.

Wenn man sich abet um die konkreten Subjekte kUmmert,

dann entsteht doch die Frage, wer andert die Strukturen,

die Relationen und Strategien und wie verteilen sieh Ent-

scheidungsbefugnisse, Macht, Nutzen auf die an den beiden

Verdnderungsprozessen Beteiligten. Wenn des nicht ge-

kldrt wird, kann die Illusion entstehen, als kftnten die

konkreten Menschen in der Schuie doch Anpassungs- bzw.

Innovationsurozesse enders gestalten, als dies dutch den

VerdnderungsprozeB im Environment bereits vorgegeben

ist.

Herr W' monn: Herr Dalin, Sie haben mehrfach die Anmer=

kung gemacht, daB Sie glauben, daB der Mathematikunter-

richt in den allgemeinen Schulen in Zukunft reduziert wird.

Ich mdchte Sie nun fragen, worauf Sie diesen Glauben

stUtzen.

Herr Dalin: Der einzige Fehler, den der vorletzte Redner

vielleicht gemacht hat, ist, da8 er nur von zwei dber-

mdBigen Vereinfachungen gesprochen hat. Es gibt sicher-

lich deren mehrere Hundert. Er war so freundlich, auf

zwei dieser Vereinfachungen hinzuweisen. Ich wolltedurch

meine Rede erreichen, da8 Sie auf einige Aspekte und Dimen-

sionen des Verdnderungsprozesses reagieren, wenn Sie daran
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interessiert sind, die angesprochenen Fragen welter zu

vertiefen, und es ist ja eine der zentralen Aufgaben

des Lehrens, die Leute dafUr zu interessieren, Fragen

selbst grUndlicher zu behandeln dann kann ich Sie

auf die IMTEC-Bibliographie hinweisen, in der eine Menge

Literatur aber den Ver'indcrungsprozeB in seinen ver-

schiedenen Aspekten zusammengestellt worden ist. Sie

finden dort Abhandlungen Ober curriculare Aspekte, Uber

den Mathematikunterricht usw. Was die Frage meines ame-

rikanischen Kollegen betrifft, auch er hat auf eine

starke Vereinfachung hingewiesen. Wenn ich die ge-

nannten Oaten aus den USA verwandt habe, dann ging es

mir nur um eine Illustration, und nicht um eine grUnd-

lichere Analyse der Innovationsprobleme in den USA. Ich

befasse udch seit mehr als 20 Jahren mit Innovations-

prozessen und den USA und ich weiB daher, daB die Dinge

viel komplizierter sind als ich sie hier dargestellt

habe. Es ist z. B. klar, daB die zwei Milliarden Dollar

nicht nur ausgegebcn warden sind fUr "Research-

Development centers" bzw. "Laboratories", es

handelt sich vielmehr um die Gesamtausgaben fUr Forschung

und Entwicklung im Biidungsbereich. Der Punkt aber, um

den es mir ging und auf den auch Bertil Gran hingewiesen

hat, ist folgender: Wir haben niemals das Modell in seinen

Konsequenzen wirklich ausgetestet, weil die Leute immer

nur an den ersten Teil des Modells und nicht an den

letzten Teil des Modells geglaubt haben, d.h., sie glaubten

an Forschung und Entwicklung aber keiner hat wirklich

verstanden, daB Dissemination sehr viel kostspieliger

und sehr viel schwieriger ist. Ich sollte darauf hin-

weisen, daB zentralisierte Planung nicht der einzig mag-

liche Impetus fUr Wendel ist. Ich stimme weiterhin mit

ihnen v011ig darinUberein, da5 man nach Typen der Inno-

vation unterscheiden muB. Auch im Bildungswesen gibt es

gewisse Veranderungen in den Techniken, die nicht unbe-

dingt Veränderungen in der Administration, in der Organi-

sation usw. notwendig machen, Und natUrlich in die Falle
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wird dleses Modell besser arbeiten als in anderen und Sie

wissen das aus der empirischen Forschung, Die GeSehichte

mit der Verteilung des Geldes sollte vor allem dazu dienen,

die Diskussion zuzuspitzen. Es sollte nicht behauptet wer-

den, daB es sich hier um zwangsldufig alternative Optionen

handelt. ts ist klar, daB elle diese Strategien notwendig

sind. Aber sie mUssen wiederum bezogen werden auf die

Charakteristika der Innovation und auf die Charakteristika

der institutionellen Rahmenbedingungen, in denen man ar-

beitet. Ea maphtwenig Sinn, Uber Innovationsstrategien

zu reden, ohne geneuere Bestimmungen dieser Charakteristika..

Was die Wertfrage betrifft, gdbe es noch vieles hinzuzufUgen,

Bertil Gran hat eine soluhe wichtige Ergdnzung gemacht. Die

Frage des deutschen Kollegen, welche speziellen Probleme

sich der Innovation in der Lehrerausbillung entgegenstellt,

mOchte ich so beantworten: Ich m8chte Ihnen ein Projekt vor-

stollen, das wir im Augenblick entwickeln. In diesem Pro-

jekt habon sich bis jetzt 46 Lehrerausbildungsinstitutionen

aus den USA, aus Kaneda, aus GroBbritannion, Norwegen,

Bundesrepublik Deutschland, Holland, Schweiz zusammengetan

und wir hoffen, daL noch etwa 25 hinzukommen werden. Diese

Institutionen haben sich zusammengetan, um ihre Fahigkeit,

Innovationen durchzufUhren zu untersuchen. Wir tun des mit

vier verschiedenen Methoden: Einer Anleitung, wie Institu-

tionen Uber sich selbst lernen k8nnen, die IMTES entwickelt

hat;einer Fallstudienmethede; einer Methode, die wir Analyse

der Krdftefelder nennen; und schlieBlich dem Netzwerkeffekt,

der durch den internationalen Charakter der Kooperation im

Rahmen dieses Projekts entsteht. Wir tun dies, um Ober die

Werte und Ziele dieser Institutionen zu lernen und auch

aus Granden der Forschung. Jede Lehrerausbildungsinstitution

in der Bundesrepublik, die ein Interesse daran hat, sich an-

zuschlieBen, kann mit uns in Oslo Kontakt aufnehmon. Ich

kann Ihnen hier keine anderen RatschlAge gebcn. Es ist das

einzige Projekt, das wir haben, wo wir diese Fragen wirk-

lich grandlich studieren und es ist ein sehr anregendes Pro-
_
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gramm mit einer Reihe sehr innovativer Institutionen, die

sich ihm angeschlossen haben. Wenn Sie an Ve anderungen

in Ihrer Ausbildungsinstitution interessiert sind, insbe-

sondere an Veranderungen, die realistischer aut die Ver-

dnderung in Schulsystemen orientiert sind, dann nehmen

Sie Kontakt mit uns auf und wir werden versuchen, Sie in

unsere Arbeit einzubeziehen. Um zu dem Problet der Uber-

maBigen Vereiniachungen zurUckzukehren, die der deutsche

Kollege angesprochen hat: Wir vergessen oft da3 die

Mehrzahl der Verdnderungen in der Schule nicht von uns,

sondern aufgrund ,ron Verdnderungen in der Gesellschaft

kommt. Z.B. halte ich tar eine der wichtigsten Verande-

rungen in unseren Schulen nach dem zweiten Weitkrieg die

wachsende Feminisierung. SLar viel mehr Lehrer sind

Frauen und sehr viel mehr Lehrerstudenten sind Frauen.

Dies hat meiner Meinung nach eine sehr tiefgreifende

Auswirkung, aof das, was in den Schulen getan wird, wo-

bei es hier nicht darum geht, diese Auswirkungen zu be-

werten. Dies ist nicht geplant gewesen, nicht geplant I.

S. des geplanten Wandeis in Organisationssystemen. Wir

nennen es "natUrlichen Wandel". Es iat nicht geplant wor-

den durch Bildungsforscher oder durch Beamte der Bil-

dungsverwaltung. Dieses Beispiel ist nur eins unter vielen,

die man hier erwahnen kar.nte. Das Verhaltnis zwischen ge-

plantem und natUrlichem Wandel ist eine sehr wichtige Fra-

ge, Uber die entschieden werden rnufl. Ich glaube, da8 die

gro8e Mehrheit der Bildungsforscher und Projektleiter

dieses Verhdltnis nicht verstanden hat, das Verhaltnis

zwischen den Kratten in der Umwelt, die die Bedingungen

fUr den angezielten Wandel darstellen und den eigenen An-

strengungen zur Forderung des Wandels. Zu der Frage der

Beziehungen zwischen Strukturen und Individuen: Ich glaube,

daB es sich hier um ein MiBverstandnis handelt. Ich denke,

daB aus meinen AusfUhrungen hervorgegangen ist, da0 such

ich es fOr eine schlUsselfrage halte, wer entscheidet,

wer sich verdndern soil und wer von der Veranderung pro-

fitiert. Es mu8 sich pier um. ein Misverstandnis handeln.
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Zia- Frage der zukUnft en Bedeutung des Mathematikunter-

richts: Einige der Curriculurnprejekte in Mathematik sind

initiiert worden durch Mathematiker, um den Schalern bzw.

den Angehbrigen des Schulsystemes ein besserem Verstand-

nis zu ermbglichen, was _ Mathematik heute ist. Ich denke,

daB ein Nebeneffekt davon geweSen ist, daB nicht so sehr

mehr Menschen matnematik gelernt habon als dao

mehr Menschen sich um die Mathematik und den Mathematik-

unterricht kammern. Das trifft sowohl far die Schiller,

wie far die Eltern und far die Sildungspolitiker zu. Und

wenn Sie nun die Debatten in einer Beihe Lander nehmen'

die ich kenne aber hier nicht zitieren will, dans scheint

es mir sehr deutlich zu sein, da0 die Leute anfangen,

sehr viele Fragen zu stellen: Warum brauchen wir Mathe-

matik in unseren Schulen? Warum haben wir, wie in vialen

skandinavisehen Schulen, sechs hie acht Wochenstunden

Mathematik, wenn die Schiller sphter doch nichts anderes

tun als einfaches Rechnen7 Warum werden sie dans in eine

ganze Reihe schwieriger Begriffe eingefahrt? Warum pro-

duzieren wir in unseren Schulsystemen aufgrund eines thee,-

retischen Konzepts von Mathematik zurackgehliebene Kinder,

wens es ohne Beziehung zur Zukunft dieser Individuen ist?

Wie lenge soli ein Mathematiklehrer fiber die Zukunft meiner

Kinder entscheiden, well die Leistungen meines Kindes in

Mathematik z.B. grbAte Auswirkungen auf seine mtigliche

Berufskarriere els Arzt haben, ohwohl er sphter als Arzt

mathematische Kenntnisse aberhaupt nicht braucht? Auf

diese Dehatte babe ich mich bezogen. Ich will Ihnen nicht

sagen, oh das richtig oder falsch ist. Ich wollte nur sa-

gen, daB ich die Entw cklung in einigen Lhndern so beur-

teile, daB els Nebeneffekt eines an sich wertvollen Ver-

suches, den Inhalt des Mathematikunterriehts zu moderni-

sieren, nicht Dissemination, condemn Feindschaft gegen

den Mathematikunterricht aberhaupt entstanden ist. Und

dies fahrt mich wiederum zu den Schwierigkeiten, daB wir

Veranderungen in sozialen Systemen nicht planes kbnnen,

dee. wir unbeabsichtigte Nebeneffekte nicht vorhersehen

324



kbnnen. Wir mU8ten mehr Aufmerksamkeit fill. die Gesamtheit

der politischen und sozialen Rahmenbedingungen und Kon-

sequenzen unserer Aktionen aufbringen. Ich bedauere es

etwas, da8 ich mit einem so pessimistischen Ton abschlie8e.

Ieh vermute, daB dies nicht so in alien Landern ist, ich

habe mich nur auf einige Lander, die ich besser kenne,

bezogen. ich mächte mich sehr für diese Diskussion und

die Mdglichkeit, hier zu sprechen, bedanken. Ich bedauere

ea, da8 ich nichts besseres produzieren konnte als einige

Verwirrungen in einigenGeistern. Ich war sehr beein-

druckt durch die Materiaiien, die in Vorbereitung dieser

Tagung erstelit wurden und ich babe vie) von Ihnen ge-

lernt, danke schOn.
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EDUCATIONAL RESEARCH AND EDUCATIONAL POLICY

Some noteS on strategic elements in the links between

curriculum development and educational research.

ndgren

In this essay I will attempt to discuss some lines of

thought that are critical of the development of educa-

tional research. In a broad sketch I will point out what

I find as strategic elements in linking educational

research to political actions and to curriculum change.

These elements are of course strategic in a certain per-

spective and not necessarily strategic in a general sense.

This in turn causes the necessity of an explanation of the

reasons to deal with this topic.

The perspective, f om Which I will discuss links betwel

educat ional policy and educational research, is created

from research on teaching. More or lesS without exceptions

has research on teaching aimed at articulating teaching

strategies that peuld be taught and implemented in teachers

education. More Or less without exceptions has research

on teaching been carried out from the basic idea that

teaching behavior can be reduced in terms of learning

and cognition (cf Gage 1963, Travers 1973, Dunkin & Biddle

1974, Good & Brophy 1974). On the basis of research carried

out during a period of ten years (cf Lundgren 1972, 1973,

1974, Kellt's & Lundgren 1975, Kilborn & Lundgren 1975) I

have found this research paradigm more and more inaccurate.

The decisions the teacher takes and the learning outcome

of teaching cannot be explained without a theory concerning

the constraints of teaching. The change of teaching strategy

is not a question solely of changes of behavior caused by

teachers education, it is in the long run a question of
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the conditions for teaching. Frames of teaching are class

size, the composition of the class in relation to ability

and prerequisites, teaching aids, time at disposal etc

These frames stake out the limits of the process and the eby

also govern the process, as they give the limits of what

is possible or not possible (cf Lundgren 1972, Dahll8f 1971).

On another level these frames must be explained in relation

to the functions an educational system fulfils within a

so iety (cf Bourdieu & Passeron 1970),

Through empirical Studies we have descriptions of teaching

that cannot be explained with the aid of theories derived

from existing research on teaching. This is one problem

that I not will discuss in this context. But the interesting

consequence of my statement - if accepted - is the question

why educational research in general and curriculum research

in particular have not developed any useful theory of

teaching based on empirical data'.

This is the question I will frame in this essay. From the

problem field here sketched I will try to work out the .

contours of an answer through discussing the links between'

educational research and educational policy. .In doing so I

will base my discussion on the experience provided by the

development of the educational system in Sweden.

There are two frames for my discussion. One is the time

frame. Within the limits given I can just broadly picture

the situation in order to raise some questions and stimu-

late deeper analysis. The other frame is the choice of the

swedish experience.

It is truieti_ to state that general education always aims

at transmitting a cultural heritage from the older to the
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younger; from one generation to the next. This transmiss on

of knowledge, values, norms and social rules will have

various forms in different societies. In a modern society,

with an advanced technology and a high degree of differentia-

tion of labour, education will have various sophisticated

functions like: reproducing labour, absorbing labour and

production, social control and selection, and contribute

to individual welfare. From the individual's point of view

education has been the most essential means of reaching

a social and even an economical position. Parallel to this,

the decision makers are more and more aware of the social

and economic powers of education. The last decades of edu-

cational reforms mirror these changes meanings of education.

:CXX

During the fifties most of the compulsory school systems

in the European countries were reformed. The metives for

these reforms vary of course from nation to nation. But

there are also common motives behind and similarities in

curriculum programs as well as striking differenceS. One

source of influence was here the American curriculum

thinking and development. The progressive notion within

curriculum theory developed in the U.S. during this century

(cf Cremin 1961) had an impact on the new curricula. This

impact is perhaps best visible in the Scandinavian countries.

Indirecty the influence is also mirrored in the growing

educational research based an an anglo-saxon school of

metaseience.

One common motive behind these link reforms was the social

motive aiming at creating an educational systems accessible

to anyone, irrespective of his social and geographical

background. This meant a broadening of secondary education

and a trend towards a comprehensive system on the compulsory

level. The economical growth during the fifties gave space
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for these reforms.

The early phase of these reforms was only partly linked

to research. Oh a comprehensive level some links can be

identified. The planning of the reforms was to some extent

founded on models for manpower planning. necisions on

where and When a differentiation of students could be

done seem to have been judged in respect to research on

cognitive and social development.

In a broad sketch we can identify two factors as determining

educational policy in the Western European countries in

the fifties. On the one hand there was a social factor.

Education was looked upon as something good in itself.

Each individual had the right to receive education. Edu-

cation was alSo an essential means for fulfiling political

goals and for changing society. Behind this were, more or

less explicitly expressed, ideas about education and

equality. On the other hand there was an economical factor.

Education was planned with regard to demands for manpower.

One clear motive behind these models for education planning

was the increase of knowledge in the economics of education.

In its turn this research interest in the links between

economic development and knowledge production was a conse-

quence of theimportance all political decision makers

attribute to economic growth.

In the six.ies we find these two factors still more ex-

pressed in changes in organization and curriculum. The

curriculum reforms in USA during the sixties could be

used as almost classical examples of the link between

economicaly dictated demands on manpower and educational

policy. These curriculum reforms had an impact on curri-

culum development and educational research in other

countries.
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As a consequence of the reforms educational research has

been0 in relation to other social scientific research,

highly sponsored. One example: the reforms of compulsory

education in Sweden led to a new fund for educational

research.

To explain this emerging link between educational research

and educational policy we have to clarify how a rational

notion within curriculum theory was established (cf Eggleston

1975). Curriculum reforms were adjusted to or looked upon

as adjusted to the knowledge that educational research

could deliver. This rational curriculum model that was

developed, was in its simplest form a fulfilment of a

longer tradition within American educational thinking.

Springing out from the progressive notion about the curricu-

lum centered on the single child's demands and experiences,

and also from the pragmatic notion that the demands on the

curriculum were that the objectives should be precisely

stated and that they should be founded on demand analysis

(I refer here to the development of goal analysis from

Bobbitt's (1924) and Chatter's (1924) over Tyler's (1950)

rational notions to later taxonomies formulated by Bloom

et al (1956)).

Two basic ideas have to be clarified here. On the one hand

the idea that the starting point for curriculum building

is the child. The most common definition of the concept

of curriculum seems to be: "All experience a learner has

under the guidance of the school". (cf Kearny & Cook 1960).

The consequence of this line of thinking is obvious for

educational research, namely that psychology is the basic

ground for education and educational research is just the

application of psychology to the field of education. On

the other hand we have the idea that the goals should be

precisely formulated. These two ideas are mixed with

another closely related. The precise goals were theoretically
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motivated by learning psychology and an expression of the

experimental thinking within research. Precisely defined

goals enable rational choices among comparable methods

of instruction. This means that the demands upon the curri-

cula made it possible for the researchers to empirically

evaluate the efficiency of various methods of instruction.

In the practical level the great outcome of this is the

developing educational research concerning teaching aids.

Teaching aids (from programmed learning to pre-packed

materials) came to be the visible curriculum and the

governing force in the teaching process (cf Lundgren,1972).

Nota bene the curriculum reforms during the last two decades

in various nations became on one level similar and where

reforms not directly founded on political decisions, but

successively implemented by teaching materials and a

growing con6en4u6 for the foundations of curriculum design.

um:

The conceptualization of education problems in terms of

psydhology must be further elaborated in order to pinpoint

the consequence for the relation between educational rese-

arch and educational policy. Any scientific discipline might

on an epistemological level be described in terms of its

territory (cf Tornebohm 1971a, 1971b, KollOs a Lundgren

1975) . This means that any scientific inquiry starts with

some knowledge of the'territory in question. The history

of research in education and especially in educational

psychology shows a development where the territory - teaching -

successively has been defined in terms of an already existing

terminology. Of course this is a question of how the terri-

tory of education is defined. As I pointed out earlier, the

curriculum has been defined from the standpoint of the single

puPil; then it is natural that the territory of education

and thereby teaching has been transformed into a territory

concerning the single individual.
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The function of knowledge in, for example, educational

psychology seems to be at least twofold Firstly, it

tries to help the researcher, the student of education

and-presumably the teacher to obtain a picture of the

territory of teaching. Through careful studies of details

the student will be trained to Observe what is important

and to sort out what is not. Secondly, it provides advice

concerning how to move from one point to another on this

territory, and it also includes a comprehensive guide

as to what, so to speak, is worth hile visiting.

The first type of knowledge maybe illustraded by statements

found for example in introductions to textbooks on educa-

tional psychology (cf Kall6s & Lundgren 1975). Statements

such as: "The basic premise underlying this book is that

educational psychology is primarily concerned with the

nature, conditions, outcomes, and evaluation of classroom

learning" (Ausubel 1968, pvii).

The second type of kno ledge concerns all kinds of pres-

criptive advices to be found in textbooks like that

mentioned above. The ideas outlined here have an influence

in another way, too, namely, on the nature of research, -

or to elaborate the analogy - the map of the territory.

They tend to govern researchers on questions of content,

that is, they have a bearing on questions concerning what

territory should be claimed and mappedout. Furthermore,

through legitimizing certain instruments there exists a

relation between data-gathering prodedures and the:resulting

map. The stress is on quantification and on a high degree

of generalisability. If, in order to use the analogy,'

"mountains" are to be included, then instruments must be

constructed to measure their height, and when such instru-

ments have been developed, there is a tendency always to

include mountains in the maps, regardless of the purpose

of the map. A tendency to perceive mountains and look for
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them will also be demonstrated, therebY perhaps disregarding

other aspects of the territory. To some extent the lack of

awareness of underlying ideals and nerspectives that ia

mirrored in textbooks on research methodology in education,

and the lack of models and theories describing and explaining

the context of teaching, can be explained in terms of long

chains of transformations between problems and methods,

leading to a reification of the probelms by perceiving them
.

as purely, methodological. Marzahn (1971, p. 32) illustrates

this point nicely by stating "... one rationalises knowledge'

in detail (Method) - and is defenseless against the historical

irrationality of the aims and.purposes to which it is sub-

servient." (Translation). The main assumption guiding edu-

cational psychologists and educational researchers seems to

be that educational problems may be reduced to psychological

ones. Several concrete examples of such "Reductionism" can

be found (cf Lundgren 1973, Kallôs & Lundgren 1975). One

good example is the treatment of motivational problems in

education as pure problems "inside" the pupil not as questions

of context and meaning in relation to a curriculum.

The examples given here serve only to illustrate the basic

line of thinking. Up to..this point I have tried to point to

two basic ideas behind the interplay between curriculum design

and educational research.

First, the basic perspective applied on curriculum design

is created.from the individual learner. Second, the curriculum

reforms have been based on a rationalistic notion, i.e. a

model for educational planning, where the planning processes

and the decision processes are,linked to each other in such

a way that the orocess of planning is basic for the process

of decision.



Z,
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Now, when combining these basic ideas and illuminating

them through an anlysis over a certain period of time,

several remarkable effects can be discerned.

There are two main conseguences I will point out. On the

one hand, we have the idea, within educational research

especially, then within curriculum research, that the

researcher is an innovator. Starting from the learner

and assuming that there is a simple rational relation

between research and educational policy the researcher

defines himself as an innovator.

On the other hand, educational research, or to be more

distinct, curriculum research will never lead to any ex-

planations critical of the whole educational system or

of curricula. This will be a consequenpe as the knowledge

produced always will be anchored in terms of what the in-

dividual can do, not in terms of how the educational systems

will function, and thereby also in terms of constraints and

the possibilities for change.

These two statements-are in fact complicated and not easy .

to verify. To som extent the question-Of verification _

dependent on which level of educational research we are

talking and which area of research we are treating. Up

to this point I have been arguing from the standpoint of

curriculum research on the level where the curriculum

operates I. e. in the classroom

NNN

Qn this level where the actual teaching process is governed,

i. e. how the content is selected, organized and trans-

formed from the teachers to the pupils, I will state that

the verfication of the above statements is found in the

fact that most researchprojects have been legitimating al-

ready taken decisions and in few cases if any have been
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critical in the sense of explaining why a certain decis on

has been taken and also explaining the room for change.

Obviously this type of argument has to some extent the

character of an illusion as the verification is trans-

formed into another statement that in turn has to be veri-

fied. This is true, but the point is that in transforming

the two first statements into this level a line of argu-

ments can be developed that in its turn can be empirically

tested.

The extension of schools ever the last decades led for

natural reasons to a complicated system of educational

administration. In this level we can find explanations of

the stAtements made earlier, The implementation and eva-

luation of the reforms have more or less been the responsi-

bility of an educational bureaucracy more than of the poli--

tically responsible planners. Within the rational model

established the evaluation and continous adjustments of

the curricula were looked upon as more or less a technical

and administrative problem. Educational research has there-

by been linked to the educational administrators and not

to the political body. In itself, this development is na-

tural but the consequence creates problems.One such problem

is that the education from politically intentions to the

teaching process is not a simple manipulation of statements.

The degrees of freedom within the politically formulated

frames are obvious. The main problem is then that we are

entering a phase in curriculum development where the

reforms are bureaucratic reforms supported or legitimated

by educational research. The trick of illusion is here

the rationality that this development seems to have.

Educational research has develope,1 within this planning

model and has thereby also been dependent on the educa-

tional bureaucracy.

To simplify in order to give the main point, the models
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of educational planning now existing ,are models in which

curriculum change is a series of minor changes implemented.

and governed by material aids and where the motive behind

each small change is expressed in terms of educational

research and educational evaluation. As the solution of

various problems has been found through research and

development studies these activities have altered character.

An example is the evaluation of pre-nacked materials that

have more and more been legitimized as educational research.

This has led to the fact that educational theory has been

more and more transformed into ideas about education

(curricu um innovation) or been created afterwards just

to legitimate curriculum.designs decided on by subject

experts and administrators. It is to remeMber, that during

this time Period educational research has fought for

recognition as an empirically founded social science.-

In the same time educational research has been dependent

from an economical point of view on a crowing bureaucracy.

For the decision makers it has been important to have a

scientifically legitimated motive for change, and for the

researchers it has been more, and more important to legitima e

simple isolated empiristic studies or educational ideas or

innovation as scientific research:

Now, returning to the title. I have here tried to prove

why the idea of curriculum innovation as a part of educa-

tional research has emerged and what functions it fulfils.

According to my view educational research must change its

character. What is needed is a much broader theoretical

context, i.e. knowledge about the function of education

in society. Educational research can only deScribe and

explain the territory we call education. In transforming the

construction of theories into simple normatIve statements

and empirical studies, in to questions revolving round

3
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the single Individual, the impact of educational research

is limited in reality, even if, ... from an ideological
'

point of view , it seems to supnort a rational link

between educat onal research and educational policy.

Educational- esearch that aims at explaining the functions

of education in society and thereby describes And explains

the constraints on the single teaching units, can have

a real impact on educational development, and alao

prepare the ground for transplanting successfully knowledge

from the cultivated garden of psychology and didactics to

the school yard.
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CONNECTING THEORY AND PRACTICE

Donald E. Orlosky

The connection between theory and practice requires the

solution of problems in at least two areas of concern. One

of these areas is in the understanding and utilization of

the organizational structure of the schools in which this

connection must occur. A successful reformer must know how

improvements in the schools can be installed. A second

concern in connection theory to practice is in the substance

of the work itself. This work requires attention to theory

development, research, and translating theory into a usable

form for training educational personnel. Both of these con-

cerns will be discussed in this document. A third topic

included in this Presentation is a description of a pro

gram designed to solve the organizational and substantive

problems of bridging the gap between theory and practice

in the United States. This project is called the Protocol

Materials program. A fourth section summarizes the relation-

ships aMong organizations, theories, and train ng programs.

Sahog Oanzatc1on in th UrLtd £taeA

Vie United States includes fifty states, each with its own

school system. The Nation's Constitution,leaves the re-

sponsibility for schools to the states and, therefore, a

decentralized organization of fifty school systems exists.

Each state has an elected legislature and department of

education that establish regulations and supervise schOols

to deterMine if they-are in compliance with requirements.

State departments of education establish and regulate suCh

factors as teacher certification, school curricula, school
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building requirements and textbook adoptions. In these

instances, the state department of education, rather than

the state legislature, determines the specific requirements.

Each state legislature imposes some requirements on the

schools, also. For example, the state legislaturof Florida

recently passed a bill requiring instruction in the elemen-

tary and secondary schools in economic education and the

free enterprise system fli. The state department of educat on

now implementing the bill.

Local school systems augment their Programs after they have

met state requirements. tocal schools are usually encouraged

to be innovative beyond basic requirements but they can

not violate regulations prescribed by national or state

constitutions or court decisions. Schools are subject to

local conditions as determined by school boards elected

by local communities. Such issues as book censorship or

sex education are often settled more by local community

standards than they are by state or national regulations.

Financial support for schools comes from three-levels.

The proportion varies in the different states but the national

averages are about fifty-one percent of the support from

local taxes, forty-one percent from state sources, and the

remaining eight percent from federal sources. Most of.the

local money is raised from propertv taxes and is spent on

the operation and maintenance of the schools. Little dis-

cretionary money is available from local resources for

experimentation or research. Most of the state money is

raised from sales taxes imposed on purchases and/or income

and is distributed to local districts to equalize educational

opportunity throughout the state. State money is also used

primarily for the maintenance of the schools and few additio-

nal funds are available for discretionary use. Local or

state support for research activity is usually minimal

and spent on surveys or other data collection to assist
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school operation. There a e some exceptions but many

cities and states lack funds to support the schools as

they would like and very little money is available for

research or theory developtent. Because of these circum-

stances, support for the development of theory and the

toromotion of research depends on assistance from the federal

government and philanthropic private sources to supplement

local and state sources.

Most research activity and theory development is done in

the universities and the National Research and Development

Laboratories and Centers. A portion of the state revenues

is allotted to the state universities and support for

teaching, research and service at the university is related

to the viewpoint of each state about the function of its

universities. Institutions of higher education vary in their

emphasis, but those who encourage research provide reduced

teaching assignments for faculty, graduate student assistant-

ships, and support for facilities, supolies, materials,

and other essential elements for research activity. Indi-

viduals in educational institutions may apply to govern-

mental or private agencies for financial support to conduct

research. These funds are usually available within cate-

gories determined by the funding agency and subject to

open competition among those who submit proposals.

The past role of the federal government has been to serve

as a research and statistical agency for the nation's

schools. The United States Commissioner of Education has

had little authority to excerise leadershio in the formation

of large scale national educational policy. However, this

passive role has changed during the last twenty or thirty

years. As a consequence, the United States office of

Education (USOE.) is now a more active stimulator and leader

of educational policy than was previously the case.
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An ther governmental agency has recently been established

to share the work of the USOE. This agency is the National

Institute of Education (NIE) and assumes the responsibility
,

for the research, development, and dissemination tasks that

were previously managed by the USOE. The NIE has equal

status with the USOE though its budget has not yet reached ,

the same level. In fact, the early development of the NIE

has been controversial and occasionally its very survival

has been in question. The present intent is for the uspE.

to be responsible for program development, statistical

surveys, and iMplementation of school improvement program

The NIE is responsible for sponsoring research and deve-

lopment that will assure a permanent flow of new informat on

and assistance in solving the problems of the schools. A

few examples of programs supported by the USOE and NIE

explain the role of the federal government in working with

the schools and universities.

One current program that measures achievement of pupils

and young adults is stirring high interest. The program

is called the National Assessment of Educational Progress

and is described in their General Information Yearbook.[2]

By the early 1960's many billi ns of dollars were being

invested annually in the formal education of our young

people. The only available measures of educational quality

resulting from this investment has been based upon inputs

into the educatIonal system such as teacher-student ratios,

number of classrooms, and number of dollars spent per

student. The tenuous assumption had been that the qual _y

of educational outcomes - what students actually learn -

was directly related to the quality of the inputs into

the educational sYstem. No significant direct assessment

of educational outcomes had been made. The typical state-

administered or school-administered achieveMent tests,

which provided scoxes whereby one student could be compar d
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h others, Were usefu categoriz tuden

they provided very little informatien about what st'dénts

were actually learning.

This achievement tests, whoh provided scores whereby one

student could be compared with others, were useful for

categorizing students1 but they provided very little in-

formation about what students were actually learning.

This insuffic ency of information became the concern Of

Francis Keppel, United States Commissioner of Education

(1962-1965), who initiated a series of conferences tO

find ways in which it might be overcome. In 1964, a reSult

of these conferences, John W. Gardner, president of the

Carnegie Corporation, asked a distinguished group of edu

and lay persons to form the ExplOratorv Committee on AsSesstng

the Progress 0f Education (ECAPE) . This committee, ehaired

by Dr. Ralph W. Tyler, was to examine the possibility of

conducting an assessment of educational attainnents on

a national basis.

After much study, ECATE deemed that it was feasible to

inaugurate an assessment project to fill the information

gap regarding the quality of educational outcomes by

periodically assessing the knowledges, understanding00

skills, and attitudes in 10 subject areas (Art, Career

and Occupational Uevelopment, Citizenshin, Literature,

Mathematics, Music, Reading, science, Social Studieal and

Writing) at four age levels (9, 13, 17, and adult - ages 26

35). The prOject began its first assessment of the subject

areas Science, Citizenship, and writing in the Spring of

1969. Later that sane year, the project cane under tne

auspices af the Education Commission of the States and

was named the National Assessment of Educational ProgreSs

(NAEP).

For the mould he a direct measure of
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educational outcom which could be util zed by school

systems to improve the educational process. Since VAEP

Is to be an ongoing project it will eventually be able to

assess changes in these knowledges, understandings, skills

and attitudes to determine any changes in educational

outcomes.

The NikEP utilizes federal support, cooperation amobg the

various states, and renders a service to any educational

enterprise that chooses to utilize the information obtained.

During the administration of President Lyndon Johnson,

the Great Society he envisioned called for massive federal

support to the schools. Under his administration the

Elementary and Secondary Act was signed into law in 1965 with

his pledge to make education "the first work of these times

and the first work of our society". The contribution of

this legislation has been described by Halperin [31 in

which he lists comseguencei of this Act. Among the con i-

butions he lists are: spotlighting childrens's needs,

fueling the equality movement, promoting the evaluation and

accountability movement, and strengthening the federal system

in education.

The USOE has responded to its responsibilities by ad-

ministering such programs as National Teacher ,Corps, Career

Education, and other programs in educational personnel

development, special education, career opportunity programs,

drug abuse education, and metric education. These programs

are only examples. The total numher of areas in which pro-

grams exist is much too exte sive to include in this report.

The USOE has also administered the twenty educational

labs and centers that vere created by an amendmnt to the

Cooperative Research Act of 1965. Since the establishment

of NIE the laboratories and centers have come und,er the
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direction and funding of the VIE. A recent committe report

[4] on R & D Funding Policies of the NIE contains a review

and recommendation of their operation. The report contains

twenty-eight conclusions and twenty-one recommendation. Their

conclusionn support NIE but state that the agency is underfunded

and lacks overal 1 comprehensive policy that will permit long-range

and systeMatic R& D activity. Recommendation are made for the

Congress and NIE personnel. It is recommended that Congress re-

authori2e NIE on a long term or permanent basis at an appropriation

substantielly above the eighty million dollars per year in the

administration bill. The recommendation to NIE call for clearer

goals, better policy development, improved internal operation,

and the establishment of advisory boards to review and re-

commend each major program within the agency's resonsibilitv.

These recommendations should not be construed to say that

no long-range planning or analysis of NIE has taken place.

On the contrary, there has been an energetic effort during

the past twelve nonths to determine the role and task of

NIE. The first few years of the NIE did not include adequate

planning and gives a legitimate basis for the recommendation

but recent conferences have addressed questions about long

range planning and priorities in such areas as:

1. Teacher recruitiment, selection, and retention.

2. Teaching as human interaction.

3. Teaching as behavior analysis.

4. Teaching as skill performance.

S. Teaching as a lingustic process in a cultural setting

6. Teaching as clinical information Processing.

7. Instructional personnel utilization.

8. Personnel roles in new instructional systems.

9. Research methodology.

10. Theory development 151

A thorough discussion of the govermental agencies and their

roles in the schools would require a separate and voluMinous

publication, but these two agencies and illustrations about
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their work tndicate some of the ways in which the federal

agencies relate to the nation's schools and universities.

In summary, the support by the federal government for

schools has usually been employed to help in four areas:

1. To gontribute to the equalization of educational support.

States with low levels of income and large cities with

financial deficits are prime targets for these resources.

2. To provide emergency assistance to school districts

during times o' crises. A crisis might arise in the case of

local financial loss aristing from long periods of unemploy-

ment or an unusual drop in the local economy.

3. To support cooperative arrangements between and among

states.

4. To suTnort experImental efforts and research [6].

One other major development should be cited to complete this

brief overview of conditions in the United States. This

development is the rise in the strength and activity of

organizations that represent teachers. The more active

role of teachers during the lest ten to fifteen years was

initiated by the American Federation of Teachers, which

now claims a membership of 450.000 teachers. The National

Education Association which represents 1.900.000 teachers,

has also increased its efforts to promote more teacher

involvement in decisions about schools. The strength of .

the teacher organizations is increasing and is often directed

at the U.S. Congress, state legislatures, state departments

of education, and universities. Teachers are becoming less

passive about the training programs provided by institutions

of higher education and they are growing more skeptical

about the relationship between theory and practice. They

want a stronger voice in their own training and they want

practical help with such problems as c,Assroom instruction
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and classroom management. The strongest agencies influencing

the future of education in the United States are those

agencies that represent the classroom teachers. They have

the largest number of professionals as members, they have

a strong financial base, and they are becoming more organzized

and directed in their activities.

A look at the schools in the United States today with special

concern about the future of research, development and disse-

mination activity suggests that;

1. The autonomy of the individual states will remain but

interaction among the states and more cooperative arrange-

ments are developing and will be maintained.

2. Intervont on by the federal govern ent will continue but

the level of funding is relatively low, lacks stability,

seldom guarantees long-range commItment, but represents

the best source of disretionary fund to support research

activity.

3. The shortage of funds at the national level will force

choices to be made regarding which agencies will receive

support. The current trend seems to be one of continuing

but reducing support to R & D laboratories and centers.

Support will emphasis more product development than research

and will call for increased activity in dissemination. The

universities have typically been responsible for fundamental

research and their opportunities to continue at a high level

of productivity will be reduced by economic shortfalls.

4. Teacher organizations will continue to increase their

role in decision-making and become a greater force that

will affect state departments, universities, legislative

bodies, and other non-educational organizations.
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5. The problems and costs of solving major educational pro-

blems will be too expensive for private foundations to

support alone. Support from these sources should continue

to play an important role in promoting innovative develop-

ments however.

6. Any effort to insta. ll changes, including those that

bridge the gap between theory and practice, will require

the cooperation and assistance of organizations that re-

present classroom teachers. The schools face numerous pro-

blems in dealing adequately with instructional tasks. The

contributions and acceptance of research to teacher education

will be directly proportional to the ability of their rese-

archers to assist teachers to solve their instructional

problems.

This limited overview of conditions in the United States

provides a structure within which theory and research can

contribute to school practice. Such a brief statement

aboutthe relationships among complex organizations is

obviously understated. However, it is critical to recognize

that theory development, research activity, production of

materials, and field-testing of products take place within

a context of professional and political organizations. The

school structure ean accept or reject developments that

come from theory and research. We should recognize this

fact and then turn our attention in the next section of

this document to the characteristics of theo y and its

implications for practice.

Thcoqu LIAO 1'4actico

Theories are statements that explain a particular phenomenon

and include concepts and rules. Theory development is a form

of conceptualization which connects concepts in a logical
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way to explain a particular phenomena. Rules assert a causal

relationship between or among the concepts in the theory.

Theories vary from primitive guesses to sophisticated and

refined statements about a wide range of phenomena including

methods of teaching, learning, motivation, and transfer.

Theories attempt to account for relationships among events

and provide general zations that can be empirically examined

by observations of those evcnts. One definition and nature

of theory is provided by Kerlinger:

"A theory is a set of interrelated constructs (concepts),

definitions, and propositions that presents a systematic

view of phenomena by specifying relations among variables,

ith the purpose of explaining and predicting the phenomena".(71

One of the concerns in theory development is whether or

not the theory is true. One might theorize that the threat

of punishment will cause pupils to work harder. If empirical

research reveals that pupils do not put forth greater effort

under the threat of punishment then the theory is false or

flawed and should be rejected or qualified. Educational

theories are notalways so simple that clear acceptance or

rejection of them is always the case. For example, during

the past ten of fifteen year$ the United States has converted

much of the instruction in mathematics away from "traditional

mathematics" to "modern mathematics". The expectation was

that pupils would have a better grasp of the underlying

brinciples of mathematics, and that thisunderstanding would

result in higher achievement and increased pupil interest.

Reports from the National Assessment of Educational Progress

reveal that achievement in mathematics has declined and

according to the National Center for Educational Statistics

the absolute numbers of pupils who elect to pursue mathe-

matics beyond the basic requirements has also declined.

How does one explain th s consequence? One might reject

the theory that modern will prove learning and increase
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interest arid return to traditional teaching wi h rote memory

and smp1if id vocabulary. One might also claim that teachers

were not adequately prepared to properly instruct with the

new methods. Another explanation might be that the mathe-

matical instruction did not match the developmental stages

of growth and the resultant frustration surfaced as re-

jection of mathematice Perhaps the theory only applies to

those who represent the upper quartile of aptitude and

intellectual promise. At least another half a dozen plau-

sible explanations might be offered. The disputing or approving

of an eclueational theory.is complex, but is one of the critical

s where the relationship between theory and practice

may create difficulties.

We should remember that even theories that prove false

do serve a valuable nurpose. Theories serve the functions

of guiding practice, systematizing or explaining existing

data, and guiding research. f8J Theories serve the purpose

of directing the work of the researcher by directing his

work to the phenomena to be observed, Let's examine this

idea against three different approaches for the development

of theories. Some researchers use the hypothetical-deducative

approach in which the researcher establishes relationships

on the basis of logical "if-then" statements and then sets

out to ol)serve "if" certain conditiOns prevail that certain

consequences follow. The researchers observations are re-

stricted to observe the relationships between concepts in-

cluded In the theory and the theory gives direction to his

work. Another approach or view about theory development is

that a heory is a provisional tool in which simultaneously

data-gathering and conceptualization take place. Again, the

theory guides the work of the researcher and allows for

theory modification on the basis of observed phenomena.

Those who advocate inductive theory development may claim

to offer an "after-the-fact" explanation but the researchers

"minds are not virgin receptacles and their observations
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are not complete y unbiases. They start out with some ex-

pectations; some informal theory governs the choices they

make." [9]

The role of theory in directing the work of researchers is

not the topic of this discussion, but it is reported to

remember the value of theories as tools for directing

research activity:The chief concern in this discussion is

how to captalite on acceptable theories through the prepa-

ration of educational personnel.

After theory has been stated and verified as " rrect" then

the rules in the theory and the principles that derive

from the theory can be made a part of teacher preparation

programs. In other words, theories include rules that can

undergird principi s that can be the basis for selecting

the content for in truccion. As examples we can list

contributions of theory and research to educational psycho-

logy and find that certain principles have directed much

of this instruction. Some of these principles are as follows:

behaviours which are rewarded are more likely to recur

(2) reward, to be most effective, must follow almost imme-

diately and be clearly connected with the desired behavior

_ sheer repetition is a poor way to attempt to learn (4)

threat and punishment have uncertain affects on learning

(S) students'greatest effort occurs where success is probable

but not certain (6) students work harder when they help

select learning projects (7) excessive direction by the

teacher creates apathetic conformity, defiance, scape-

goating or escape from the whole affair (8) criticism

damages the aspiration level of the students (9) too much

frustration and failure cause unintegrated behaviour (10) people

think when they have something to think about (11) forgetting

proceeds repidly at first then more slowly (12) people remem-

ber new information that confirms previous attitudes better

than information th t opposes previous attitudes (13) the
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best time to learn is when the learning can be usefu

These examples provide us with principles that connect

theory to practice.

Stating the principles provides no guarantee that practice

will adhere to them. But the establishment of principles

is one step in making the connection between theory and

practice. The steps to be taken in progressing from theory

to practice includes ( theory construction (2) theory

verification or refutation (3) derivation of principles

or rules for educational personnel and (4) instruction.

ls an example, one might theorize that teachers who hold

realistic, but high expectations for pupil achievement

will obtain greater academic gains with their pupils. The

researcher will observe differences between teachers who

hold high expectations and those who don't. If the theory

is verified then the principle can be derived that teacher

expectations should be ralistic but high to increase pupil

achievement. The task of instruction remains to assure

that teachers will perform in ways that operationalize the

theory in order to increase pupil learning. Conceptual learn-

ing and skill development are both needed for the practitioner

to recognize the class of events that fit the theory and

the appropriate actions to apply to the situation that has

been diagnosed. It is at these two stages of teacher training

where the task of preparing educational personnel must

take place and the problem in this instruction is to help

the practitioner acquire concepts and skills. Concept

acquisition enables the practitioner to diagnose and intr-

pret events so he can properly classify the situation with

which he must deal. Skill develoyment is necessary to

enable the practitioner to act on the diagnosis.

next section provides a discussion of program whose

in purpose was to improve concept acouis :ion. The program
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1st called the Protocol Materials program and is a good

example of how concepts can be taught.

Concept AcqiwLtLon .th'wugh ko

The tasks for the instructor to help students acquire

concepts fall into six categories. They are: (1) naming

concepts, (2) defining concepts, (3) describing behaviors

that exemplifiy concepts, (4) providing behavioral attributes

of concepts, (5) assessing the acquisition of concepts, and

providing for the use of concepts in classroom practice.

The protocol materials programm requires employment of the

first five of these tasks. The sixth task can be provided

through student teaching or actual teaching in the case of

in-service teachers. Before elaborating on these six tasks,

a description of protocol materials and their intended use

will set the stage for further explanation of the acquisition

concepts.

In a recent arti le the purpose et protocol materiols was

described.1101

"It ist generally recognized that teachers interpret the

behavior of pupils, parents, fellow teachers, and others

with whom they work. To prepare them to make more useful

interpretations is one of the purposes of courses in

psychology, educational sociology, and social foundations

of education. Almost every teacher-in-training is required

to take one or more of these courses during his period

of preparation. All too often he learns a new vocabulary

with little or ric increase in ability to understand human

behaviour to classitiy or diagnose it, or to explain its

occurrence. The failure of these courses to increase the

teacher's understanding is due largely to the fact that

the instruction is typically divorced from reality.
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Concepts and prinCiples are taught in abstraction, although

sometimes supplemented by brief periods of observation in

classrooms, playgrounds, and recreation centers.

Let's look at some possIbilities an instructor has at his

disposal when he sets out to to oh the theory of his field.

If an instructor in educational sociology wishes to teach

the concept of "group roles in the classroom," he might

label and describe the characteristics of individuals who

behave ac ording to the different roles he has named. He

may solic t questions and discussion from the class and may

also give specifie instances through case studies. Or he

may have the earnera describe students or friends they have

known who demonstrated behavior that could be labeled

according to the ro. les under discussion. Many such activities

might be included, and the list is nearly endless. Eventually,

an examiniation might be given in which the usual testing

op ions are employed to test the learner's comprehension

of "group roles," La ex, he ist expected to identify group

roles as they parade in front of him and, in all probability,

he is unable to do so, or even be certain about why he should.

Tne educational sociologist may comelain that his students

fail to apply what tIley learn. The beginning teacher may

feel that his preparation didn't teach him what he needed

to know. The veteran teacher sees another case of "useless

theory.';

Let's consider a

contact with pup

between what he

to do with t

ther approach. The teacher must have close

if he is going to see the relationship

ning about them and what he is going

rrherefore, another option is to provide

more contact with students in classrooms. The instructor

of educational sociology can now spend his time placing

students.in classroems where they can "see" group roles in

action. As a result ot this real experience, student interes-

increases. The students get to see classroom behavior and

gain a "feel" for it. But what about the theory? They soon
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scover that the "roles" they were looking for (1) didn't

happen: (2) happened, but needed someone else to point them

out; (3) happened so fast that they didn't see them; or

(4) happened once and were gone. In addition, the time in-

volved in the administrative details of placing observers in

schools, in supervising the learners, and in the r-:duction

of class time all reduced the coverage of the coerse to

action of its previous scope. This procedure by itself

is not efficient or comprehensive.

Fortunately, technological developments now make it possible

to overcome many of the weaknessesof the usual methods of

teaching theory, and they also lead to utilization of tra-

ditional means of communicating in new ways with learners.

Reality, or a sufficiently accurate representation of

reality, can be captured on film or videotape and can

enable the instructor to bring visual representations

of concepts into the classroom. That is primarily what

protocol materials are planned to accomplish. Through

planning and technical expertise, it is possible to

isolate concepts and make attributes of theory visible

for viewing and re-viewing until the teacher acquires

a repertoire of concepts and the ability to diagnose,

identify, and interpret the behavior which comprises

his teaching environment7 Though the film or videotape

is probably best for portraying such behavior, some con-

cepts may be illustrated through written documents

other means. Thus, a protocol is a representation of

reality, written or filmed, that portrays a specific

concept."

This description of the purpose of protocol materials

followed an earlier statement which advocated the development

of protocol materials and provided the early impetus to

ja .nch the protocal materials program,[113

"Until the development of educational technology, it was
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difficult to reproduce teaching behavior. But today

and video recordings of behavior can be made and stu

in detail. They make it possible to teach theoretical

knowledge of pedagogy in the context of its use as WOlL

as in formal courses.

To follow this mode of inst uction it is necessary tO

have available an extensive supply of audio and videO

recordings of home, street, playground and classroom

situations, of committee meetings, and interviews. These

recordings will be referred to here as protocol materiels,

behavioral situations, or simply sj. uations. Protocal

materials should represent the most poverty-stricken

most affluent rural and urban communities, as well :as alL

minority groups. They should also represent all grade

levels and teaching procedures such as problem solvincym

question-and-answer, and group diSeussion."

The program in which protocol materials were developed

was started in 1970 and received support from the United

States Office of Education. The experience in the protocol

program is described in the Winter. 1974, issue of the

Journal of Teacher Education[12] and provided ai expla,nat

of the organization of the program and many of the preble

and solutions that are briefly mentioned in this article.

Each of the six tasks far the instructor to help st ents

acouire concepts will be listed and disoussod 'Jxt.

Naming Conc-pts. The langi.:c.ge used by orofessional

is often ambiguous. When words are used i theories w

designate concepts it is intellectually :responsible tO

cause confusion with improper langua, Fhe technical

language of the profession is adequate to communicate

clearly in most instances. One can use the terms like

"transitions", "perseverance", "pacing", or "lecturinW"

with confidence because they are terms that have becOMe

a part of the professional literature and have been defined
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the satisfaction of scholars in the field. When otner

words begin entering the language, such as "field based

confirmatory feedback mechanism" or "strategies" as re-

placements for "field testing" or "methods", then confusion

arises. Usually, the simplest'technical language is best

and should be employed in naming concepts. A catalog of

concepts was developed to help in the naming and defining

of concepts for the development of protocol materials,[131

Defining oonepts. Ilaming concepts is only part of conununi

eating cOnceptuallulowledge to others. The definition of

the concept further clarifies what the theorist is ta king

about. A discussion of the definitional problems with

concepts was provided in a 1974 article on protocol

materials.[14]

Concep s are not all of the same order. Oifferent de

tional forms are necessary to account for the variety

of concepts that can be portrayed in protocol materialS, Iii

developing protocol naterials it was suggested that concepts

be expressed in one of four possible forms: classification,

equivalent expression, open context, and conditional.

1. The classification form of a definition provides for

the association of a concept with a category, and

discriminating criteria to distinguish one concept

from the others. For instance, a teacher behavior such

as explaining can be set apart from other teacher

-behaviors such as defining by establishing the criteria

that are necessarily present when explaining is going

on. One distinguishing criterion for explaining ia that

the teacher is always trying to account for a given

effect.

In the equivalent exp ession form, a concept is set

forth by an expression that is equivalent to the word

or words used to name that concept. Thus, the concept
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of intelligence quotient can be expressed by using the

equivalent expression form and calling it the ratio

of mental age to chronological age tines 100.

3. The open context form expresses concepts whose defin-

itions are imprecise because the boundaries of the

term are not rigidly limited. Sovereignty, freecion,

democracy, And happiness are examples of leose concepts

that cannot be reduced to an equivalent expression forM

or to a classification form without finding exception

to the definition or restricting the definition to

unreasonable limits. In these cases it is preferable

to include the defining characteristics in the open

context form.

4. Some concepts can only be expressed within the context

of the conditions in which they occur. The interpre-

tation of behavior say vary according to the conditioGo

that precede the behavior; the conditions are a part ot

the definition of a term, so a conditional form of

definition becomes appropriate. For exampk, if an

individual is breathing heavily and perspiring, there

are several possible explanations for his/her behavior.

If the individual has just completed vigorous exercise/

we may label the behavior as fatigue; but if the person

is about to attend a difficult examination whose results

lre critical, that same behavior may be interpreted

as anxiety, according to the conditions surrounding

the event.

Behavioral Attributes of Concepts. Behaviors _u-t be

specified that exemplify the concepts. In one of the.proto-

col projects, the developer chose to illustrate the concept

of "learner accountability". The developer chose to focus

on the behavior of the teacher that promoted learner

accountability and'specified three actions the teacher took

when he was promoting learner accountability. These teacher
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behavio ere described as follows:

Behavior lndicat

T0 achieve the first criterion level, you must learn the

principle underlying Learner Accountability and the

following three definitions:

1. Goal Directed Prompts - Teacher asks questions which

focus on the student's goal by asking him about his w-

plans-or work progress.

2. Work Showing - Teacher holds students accountable for

their work by having them show work or demonstrate

skills or knowledge.

Peer Involvement - Teacher involves students in the

work of their peers by having them respond to another

student's recitation or -ork ctivity.[15]

the student manual these:behavioral indicators were

elaborated with illustrations and type_script that enabled

the student to prepare for viewing the protocol film. In

this illustration the developer of protocols has gone beyond

merely naming and defining concepts. The learner is also

provided with more information and given behavioral illustra-

tions that enables-the learner to "see' the concept as

it appears in film rather than remaining at the abstract

and vicarious level.

Providing Behaviors that Exemplify Concepts. The ideai

uation in which tO see behaviors that exemplify concepts

is in the real world of the classroom. However, there are

insurmountable drawbacks to reliance on the classroom

exclusively. There is no guarantee that a wide range of

behaviors will occur, the cost in timm and effort to vis t

enough classroom to observe a large repertoire of behaviors

that illustrate concepts is prohibitive, and when behavior

occurs At vanishes and is not available for careful Analysis
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and study. For these reasons the pr-tocols have an.advante:

over classroom observation for they have none of these draw-

backs. Thus, the presentation of behavior on film or v deo=e

tape provides.a supply of materials that are available

for study and interpretation.

Assessing Concept Acquisition. Students who have studied

with protocol materials must also supplement their learning

with print materials and by observing actual behavior.

Print materials accompany_protocels to provide explanations

and organize study activities-'tha precede and follOw

observation of protocols.. Include-I in the print materials

are assessment instruments that cvaluateethe performance

of the learner and determine his ability to correctly

identify the behaviors that illustrate the concepts. It

is possible to establish 'criterion-referenced tests to

determine the acquisition of the concept. If a protocol

film contains twenty cues for the observer te classify

as instances or non-instances of the concept une,e study,

then the observer of the film can check a schedule that

classifies each cue. If it is found that studene who

correctly identify eighty percent of the cues are able to

utilize the concept in the classroom, then a criterion

of sixteen correet responses of the twenty cues might

become the criterion to rate the student's performance

as satisfactory. If students who identify fifteen or fewer

cues are less effective in the classroom with that parti-

cular concept, then the case for the eighty percent criterion

is strengthened. The assessment of concept acquisition is

not always so clearly possible but other means of assessment

can be utilized that are superior to the usual paper-pencil

object ve or eisay examination about concept acquisition

when e:otocols are employed.

Concepts in Classroom Practice. The student who has a

better grp of concepts should be able to cope with the
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--events in the classroom better than-someone who lacks

conceptual knowledge to understand classroom situations.

In some cases this improved knowledge will show up in the

form of better classroom management or mor 'confidence in7

handling novel classroom situations. However, the best

reason for confidence that conceptual knowledge improvee:,'

Practice goes back to the theories from Which the concipta

,were chosen in the first place. If a given theory has beew

shown to be true, then the concepts that comprise that-

theory should improve teacher overt or covert behavior

and increase the effectiveness of the teacher.

isnmam

The connectIon of theory to practice requires that the

structure of the educational system be understood to'he

able to influence change within it. In the United States

changes. must be acceptable to state departments of edu-,

cation, local school systems, and the organi2ations t

represent teachers. Changes must also be found that tw,

make the work of the teacher more effect ve and solve

problems the teachers are facing.

Theory includes concepts and rules. Principles are deriVed

froth theory. These abstractions must be convertod into

materials to make them effective as aids in the training

of educatiOnal personnel. Since these abstractions.refer

to human behavior, the form of the materials that is most

useful is a form that portrays behavior. Thii suggests

that film and vidrhape should be given highpriority

in the development of materials. The portrayal of behavior

on film or other media has been the primary focus of the

protocol materials program. Field test results and responses

of users have been encouraging.(161 More work needs to be

done in assessing the effectiveness of these materials over
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e.

Training materials are also essential for the improvement

of teacher skills. Training materials should also utilize

multi-media and include a heavy component of performance.

A program for the development of training materials has

also been starte4 and a catalog of teaching skills has

been developed to guide this work.[17]

The experience in the United States in the installation

of new materials in teacher training programs has been

encouraging. Dissemination of protocol materials began

in January, 1975, and since that time approximately

2.000 units of protocol materials have been distributed.

About sixty-five percent of the use of these materials

is at the pre-service level anA the remainder at the in-

service level. The materials have been explained to re-
.

presentatives from forty-six of the fifty state depart-

ments of education, classroom teachers, supervisors of

in-service training in the largest cities of the nation,

teacher educators in colleges and universities, and to

audiences who attend national and regional conferences

of the major professional organizations of the nation.

Articles and advertisements have appeared in professional

journals and field test results have been published in

research journals.

the experience of the protocols program is any indicator,

it appears that theory can be connected to practice through

the development of appropriate materials. It furiher appears

that there is sufficient interest and potential in engaging,

in this production to justify the effort. Over one hundred

fifty separate protocol units were produced during the five

years of the program. Over one hundred people learned how

to develop these materials. Over ten thousand educators

attended training sessions or programs where protocol
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materials were presentd. T task of connecting theory to

practice through protocol mterials is far from complete

but it is off to an excellent beginning.
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APORIEN DES THEORIE-PRAXIS-PROBLEMS IN DER LEHRERAUSBILDUNG

E. Becker

INHALT

1. Notwendige Vorbemerkungen

2. Dimensionen des Theorie-Praxis-Problems

3. Bildungspolitische Voraussetzungen der Aporien

4. Pseudolosungen des Tbeorie-Praxis-Problems

tJotwevidAg e VokbemeAkangen

Meinem Diskussionabeitrag habe ich den e -was philosophisch-

dUnklen Titel "Aporien des Theorie-Praxis-Problems in der

Lehrerausbildung" gegeben. Dieser Plan war entstanden,

bevor mir der Materialiehband der Bielefelder Arbeits-

gruppe zu dieser Tagung vorlag. Es war daran oedaehte

Denkschwierigkeiten, scheinbar ausweglose Di-kussionskon-

stellationen und nicht auflosbare Problembestande zu be-

schreiben, ein StOck weit zu analysieren und einige Per-

spektiven der Problembearbeitung zu entwjckein. In diesem

wohlverstandenen Sinne war der altertUmliche nhilosophische

Ausdruck 'Aporie' gemeint."Inzwischenliegt der Materia-

lienband vor und hat in eindrucksvoller Weise elnen guten

Teil von dem vorweggenommen, was ich zu skizzieren gedachte.

1m Philosophischen VOr rUu-n von SCHISCHKO7 steht: "Ap9rie_ (aus
ech. a 'nicht' und pores, 'Weg. BrUcke.), Weglosigkeit, Aus-

igkeit, die Unmdglichkeit, zur Auflosung eines Problems- zu
gelangen, well in der Sache selbst oder in djn verwendeten Begriffen
Widersprache enthalten sind."
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Dadurch ist meine Aufgabe einerseits leichter und anderer-

seits schwieriaer geworden: leichter, weil Vieles, des ich

zu sagen gedachte, bereits gesagt ist; schwierigeri-Weil

ich fiber die Beschreibung einer Aporie hinauskommen mu8

und zumindest ansatzweise zu zeigen habe, wie ein Tell

des Theorie-Praxis-Problems in der Lehrerausbildung aufge-

lost werden kann. Nun haben Diskussionen fiber den Zusammen-

hang von Theorie und Praxis eine lenge Tradition, und es

dUrfte scnwer fallen, hier noch einen Gedanken zu denken,

der nicht schon vielfach gedacht wurde. Wenn icL ltzdem

versuche, meine AusfUhrungen in diesem traditionew.chen

Problemfeld anzusiedeln, dann wesentlich-darum, well m-E.

hier in alter Sprache und Begrifflichkeit eine Sache ver-
.

handelt wird, die fiir die UniversitAten und PAdagogischen

Hochschulan neu ist.

Den Sinn meiner AusfUhrungen sehe !oh darin, elnige Aspekte

des Theorie-Praxis-Problems pr4ziser zu formulieren, Pseu-

do-Lbsungen zu identifizieren und einige Einschät2ungen der

Verfasser des Materialienbandes zu konkretisieren. Dabei

beziehe ich mich stark auf Erfahruhgen aus meineM eigenen

Arbeitsbereich, ohne da8 es hier *Witch ist, diese

fahrungen selbst zu Sprache zu bringen.11 AnknupfUngspUnkte

liefern zwei Argumente aus dem Materialienband, die beide

gegen die Uberschatzang organisatorischer Reforoma8nahmen

ichtet sind:

"Im Theor e-Praxis-Feld der Lehrerausbildung ist eine

gew_sse Skepsis gegentiber ehrgeizigen organisatorischen

und inhaltlichen Intpgrationsversuchen am Platz, die ent-

weder, wie die einphasige Lehrerausbildung, die konzeptio-

nellen Wurzeln vieler organisatorischer Problems ganz igno-

rieren oder, wie des Projektstudium, die objektiven Zwange

1) Diese Erfahrungen in den Auseinandersetzungen um die H0ChSchul- und

Studienreform an der Frankfurter UniversitAt und die spezifischen Pro-

bleme der Lehrerausbildung Rind bisher nur ansatzweise aufgearbeitet.

Hinweise und erste AnalyseversuLhe Einden sich in der Nr, 12/1974 der

Zeitschrift 'betrifft : erziehung':
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und inhaltliehen Defizite,die einer Integr.t1on im Wege -

stehen, unterschatzen. C...) Weitgespannte Integrations-

versuche im Lehrerausbildungssystem der Bundesrepublik

stimmen zusätzlich skeptisch, weil gerade das bundesrepu-

blikenische Bildungswesen durch einen extremen Mangel.an

Vermittlungsinstitutionen gekennzeichnet ist

Ohne midi hier auf die Diskussion der einphasigen Lehrer-

ausbildung,oder des Projektstudiums einiassen- zu kOnnen,

mdthte ich versuchen, diese Skepsis durch einen Rekurs

auf Erfahrungen in der Lehrerausbildung an einer Univer-

sitat, in der ein ehrgeiziger organisatoriseher Integra-

tionsversuch abgeiaufen ist, anzureichern.2)

(2) "Die Vermatung liege nahe, daD im kenzentionellen Be-

reich gegenwartig einer der entscheidenden Engpasse für

die Entwicklung einer praxiswirksamen und auf Demokrati-

sierung gerichteten Lehrerausbildung liegt."3)

Diese These Von der notwendigen "Umge .eitung der konzep-

tionellen Grundlagen" und von den erforderlichen Verande-

rangen "deS etablierten Systems der wissenschaftlichen

Arbeitsteilung"4) , die in dem Materialienband an mehre-

ren Stellen aufge tent 1st, mochte ich zu prazisieren

versuehen.

2. Dim uan en deh TheoA' F ari4-P4obtem6

Bei Diskussionen Uber d e ehr _au ildung ist die meist-

1) ARBEITSGRUFPE MATHEMATKLEHRERBILDUNG, S. 77

2) In Frankfurt wUrde (wie im Bundesland Hee n insgesamt) die P -ann-
liche 'Abteilung fur Erziehungswissenschaftun' in der frdher die Grund-,
Haupt- und RealSchullehrer ausgOOldet wurden, fachspezifisch in die
Fachbereiene der Universität eingegliedert.

ARBEITSGRUPPE MATHEMATIKLEHRERBILDUNG, S. 75

4) a.a.0., 106
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verwen.),

habe.

BC .

qe:aavJt :. zu fassen,.

1 "las Problem'. Da ich mir vorgenommen

ekte des Theorie-Praxis-Problems zu be-

'nnvoll, den Terminus 'Problem' etwas

es durch einen unexplizierten Mick-

griff auf das umgangasprachliche Vorverstandnis mdglich ist.

Im Zusammenhang Mit der hier zu fUhrenden Diskussion v

stehe ich unter eineM 'Problem' einen erkennharen Mengel an

Wissen, Information und an Mitteln zur Erreichung eines

von der geselleChaftlichen Praxis geforderten Zieles..Dies

impliziert, daft kins in der Lehrerausbildune nur des zum

'Problem' wird, was una daran hindert, bestimmte Ziele zu

realisieren. 1) WI schlage vor, von einem Problem nur dann

zu sprechen, wenn

- des fehlende Wsn, der Informationsmangel und die fehle

den zielkonformen Mittel nicht von anderen Gesellschafts-

mitgliedern aufgebrecht werden }airmen und

kein AlgOrithmus bekannt ist, durch den der konstatierte

Mengel in endlich vielen und vorher angebbaren Schritten

zu beheben ist.

In diesem Sinne stelit ein 'Problem' se ner logischen St u

tur nach eine Kombination von Aussagen Uber Sachverhalte

und von unbeantworteten Fragen dar.2) Eine Problemanalyse, :

wie sie hier zumindest beabsichtigt ist, hatte demnich die

begrUndbaren Aussagen fiber "Iverhalte und die noch unbe-

antworteten Fragem van1nc trennen. Um diese Auf-

gabe nicht zu senx ;11 miichte ich mich im fol-

genden auf die Aspekte konzentrieron, die sich auf einen

Mengel an Wissen und Information beziehen und die Aspekte

weitgehend auskIammern, die sich auf fehlende Mittel rich-

ten. Dieses Auskl.emmern von Fragen politischer Macht, fivtn-

zieller Ressourcen etc. ist identisch mit einer Konzentra-

tion auf diejenigen Probleme, die einer wissenschaftliehen

1) Bereits auf die
muten, da6 zahlreielk
zierten, diffusen odor

2) Vgl. hierzu auSfUlrl
KLAUS/BUHR

der Argumentation lai3t sich begrUndet ver-
len dos Theorie-Praxis-Problems auf unexpli-
_senten Zielvorstellungen beruhen.

her F. WESER oder das Stichwort 'Problem' in
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Behandlung zu Jngig sind."

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist eine stark.

interpretationsbedUrftige Argumentationsfigur aim dem Ma--

terialienband, mit der das Theorie-Praxis-ProbleM in all,

gemeinster Form umschrieben wird:

"Das Theorie-Rraxis-Problem ist nur durch interne Diffe-

renzierung beider Seiten und den Aufbau.von Vermittlungs-

ebenen sowie deren engaKoordinierung zu Ibsen. Ver-

mittlungsebenen, sollen sie wirksam werden, mUssen sowohl

nach der inhaltlichen wie nach dar organisatorisdhen Seite

entwickeit werden."2)

ich sagte schon, da0 es in der Theorie-Praxis-Debatte nur

schwerlich mOglich sein dUrfte, noch einen neuen Gedanken

zu formulieren. Zur Illustration MOchte ich dem obigen

Zitat eine inzwischen 200 Jahre alte KANT'sche Formulierung

gegentiber stellen. Bei KANT wird zunachst skizziert, wie

er sioh eine analytische Trennung von 'Theorie' und 'Praxis

vorstelit:

"Man nennt einen Inbegr_ f selbst von praktischen Regein

alsdann Theotie, wenn diese Regeln, als Prinzipien, in

einer gewissen Allgemeinheit gedacht werden, und dabei-

von einer Menge Bedingungen abstraniert wird, die doch

auf ihre Austibung notwendig EinfluI3 haben. Umgekehrt heiBt

nicht jede Hantierung, sondern nur diejenige Bewirkung

eines Zweckes PitaLL40 welche ale Befolgung gewisser i141-

allgemeinen vorgestellten Prinzicien des Verfahrens ge-

dacht wird." 3)

Bas soll nicht hei(3en, daB aher solche Fregen nicht wissenschaft-
h geredet, nachgedacht geforscht werden kannte. Nur soilte man da-

bni nicilt vergessen, daB reden, denken und forschen nur schwerlich
politische Macht und finanzielle Ressourcen heschafft, sondern besten-
falls Wissen und Erkenntnis daraber, wie sie maglicherweise zu be-
schaffen sind oder warum sie nicht verfOghar gemacht werden Unnen.

2) ARBEITSGRUPPE mATHEMATIKLEHRERBILnuNG, 5. 72

3) I. KANT, S. 127
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Die besehrankte Zeit eines fleferates und d e begrenztp_

Seitenzahl des Nachdrucks befreit m ch davon, das in dem

Zitat durchscheinende Theorieverstandnis und KANTs prQ-

blematische Vorstellungen von gesellsoL't;icher yTaxls

zu erärtern. Es geht hier nur darum, seine Fassung de

Theorie-Fraxis-Froblematik wiedc-rzugeben:

"Das zwischen Theorie und Praxis noch ein Mittelglied(

VerknUpfung und des Uberganges von der einen zu andere

erfordert werde, die Theorie mag auch so vollstandig

sein wie sie wolle, fallt in die Augen; dennr zu dem

Verstandesbegriffe, welcher die Regel enthElt, mufl

Actus der Urteilskraft hinzukommen, wodUrch der Prakt4r

ker unterscheidet, ob etwas der Fall der Regel sei odor

nicht; und, da air die Urteilskraft nicht immer wieder=

Regeln gegeben werden können, wonach sie sich in der

Subsumtion zu richten babe (weil das ins Unendliche

wUrde), se kann es Theoretiker geben, die in ihrem L

nie oraktisch werden können, w il es ihnen an Urteile

kraft fehlt.""

Diese KANTsche Argumentationsfigur wurde in den vergang

200 Jahren vielfach wiederholt, variiert und reformuliert.

Dabei sind zwei qualitative Veranderungen ausmachbarz

1. KANT konnte bei seiner Behandlung des Theorie-FraXie

Problems von einer eindeutigen theoretischen und prakti-

schen Grundorientierung ausgehen. 'Theorie' und 'Praxi$1

hatten bei ihm eine klare Bedeutung. Inzwischen sind betde

Kategorien zu interpretationsbedUrftigen Leerformeln

worden; sie bezeichnen zwei Seiten eines Froblemfeldeeq

die - wie es im Materialienband heiSt - intern zu ditfe-

renzieren sind.

2. Entsprechend seiner theoretischen und praktischen d-

orientierung machte KANT jenes vielzitierte 'Mittelgi

in der Urteilskraft des praktisch handelnden IndividuMMS

1) a.a,O., S. 127
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fest. Dabei handelt in seinem Sinne nur der praktisch,

welcher sich an Prinzipien orienLiert und ausmachbaren

Zwecken folgt. Inzwischen ist der fUr KANT noch relativ

einfache und durchsichtige Zusammenhang von Erkenntnis,

Wissen und Handeln vielfach zerrissen, so daB 'Vermitt-

lungsebenen' entwickelt werden mUssen, die nicht in der

Urteilskraft des wissenschaftlich gebildeten und nach

moralischen Prinzipien handelnden BUrgers aufgehen, son-

dern organisatorisch abgesichert werden mUssen."

Bei Diskussionen Uber Theorie-Praxis-Probleme in der Lehrer-

ausbildung hat man zu b2achten, daB sich hier 'Theorie'

zumindest in doppelter WeiL7 auf die Lehrertatigkeit be-

zieht: Zum einen sind wisenschaftliche Methoden und Er-

gebnisse Gegenstand schulisch organisierten Lernens (z.B.

die Mathematik im Mathematikunterricht) ; zum andern bedarf

die Organisation von Unterricht, das oadagogische Handeln

des IAlrers und die Transformation von Inhalte Lern-

gegenstande wissenschaftlicher Anleitung und Undung.

Die Theorie des Gegenstandsbereichs (etwa der Mathematik

oder Biologie) und der Komplex pädacogischer Handlungs-

theorien fallen weit auseinander, wodurch eine weitere

Konfusionsquelle entsteht.

Um diese Konfusionen etwas aufzulösen, schlage iCh vor, in

dem komplexen Problemfeld analytisch zwei Dimensionen zu

unterscheiden, n denen die verschiedenen Problembestand-'

teile verorte erden:

1) Die KANTsche Losung des Theorie-Praxis-Probleme erfc1gt e auf der
Basis der subjektiv-idealistischen Philosophie und wurde in der Fol
vielfach kritisiert und als scheinhaft nachgewicen. Ahnliche, auf
das gebildete und autonome burgerliche Subjekt zielende Weungsver-
suche finden sich auch in den neuhumanistischen Bildungskonzepten
des Neunzehnten Jahrhunderts. Hier wird nochmals Versucht, die Ein-
lwit von Etkenntnis, Wissen und Handeln auf idealistischer Basis in
der UniversitAt herzustellen. Der Zerfall dieser scheinhaften Einheit
führt zu dem Zentralproblem jeglicher inhaltlicher Hochschul- und
Studienreform: wie der Zusammenhang von materialer Wissenschaftskritik,
Organisations- und Verfahrensreformen mit dem SelbstverstAndis der
wissenschaftlichen intelligenz herzhstellen sei. (Vergl. hierzu aus-

fuhrlicher E. BECKER 1)75)
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- In der a inJun (der rganisatorisch-institutionel-

len) geht en u.n die auBeren Beziehungen zwischen

inst tutionell getrennten Permen der Erkenntnis-, WI ens-

und Qualifikationsproduktion; in dieser Dimension er-

scheint das Theorie-Praxis-Problem als ein organisatorisch

zu lösendes: Weitgehend voneinander getrennte, in Insti-

tutionen eingebettete Handlungszusammenhange (z.B. Uni-

versitaten mit ihren Disziplinen, Schulen und deren Facher,

Formen und Stufen, soziales Handeln in Bereichen auBerhalb

des Bildungs- und Wissenshaftssystems, etc.) sollen mit-

nander verbunden werden. 'Koordination' und 'Integra-

tion' sind die SchlUsselworte, mit denen ReformStrategien

gekennzeichnet werden, die in dieser Problemdimension ange-
11

siodelt sind.

In der zwen PiniiiLor (der inh ich-konzeptionellen)

geht es um die innere Struktur, den konzeptionellen Rahmen,

forschungst und erkenntnisleitende Paradigmata etc. ein-

zelner Theorien und Disziplinen, so wie sie innerhalb der

(koPf)arbeitsteilig betriebenen und organisierten Wissen-

schaft vorhanden sind. In dieser Dimension erscheint das

Theorie-Praxis-Problem vorwiegend als eine unter meta-

theoret en Perspektiven zu bearbe nde innerwissen-

schaf cTh ufgabe: divergierende P 'igmata, unver-

einbar erung, verschiedenees,senbasis und WertorA

rncthodo che GrundorientierungeL )1.1en durch

Analyse und Kritik herausgearbeitet und in wisL: 3chaft-

lichen Konsens- und Dissensbildungsprozessen be-irbeitet

werden. Kritik, Diskussion und Kommunikation sind die

SchlUsselworte, mit denen die Formen der Problembearbei-

tung in dieser Dimension belegt werden.

Die hier vorgenommene analvtische Unterscheidung wird inner-

halb dor Diskussionen um Theorie-Praxis-Probleme s-Uindig vor-

I) C. OFFF 175) Fiht in dei It r.tion qennflnten H,ndlunqsvol1-

70gon H Typun stoat:licher Reformstrotegien

374

rj



genommeh, = or nur selten konsequent durchgehalten. wiehtig

scheint ifi .! noch, dal3 die Unterseheidung organisatorisch-

institutioneller Problembestandteile von inhaltliCh-kon-

zeptionellen nicht nur auf die 'Verm ttlungsebene zwischen

Theorie und Praxis' angewendet wird (wie in dem ,Nterialien-

hand), sondern dal3 damit auch die hegriffliche Differen-

zierung des mit 'Theorie' und 'Praxis' Bezeichneten ange-

gangen werden kann.

Um die bishr lediglich formal eingefUhrten tJntersc0jdflgen

welter zu przisleren und ihren heuristischen ;or zu

mtnite wenigstens skizzenhaft die historische Kon-

stitutton relativ autonomer gesellschaftlicher Teilsyste' 2

der Qualifikationsproduktion und Erkenntnisgewinnung dar-

gestellt werden. In dem vorgesehenen Rahmen

bestenfalis pauschalisierend und parolenhaft moglZd::
da3 ich hier lediglich auf die fast untibersehhare Literatur

zu diesem Problem verweisen möchte. Um aber weni gst,ns den

theoretischen lintergrund meiner Argumente -Inzudeuten,

einige knappe nd unsystematische Anmerkungen: Unter den

vorfindlichen aeselischaftlichen VerhAltrOssen vollzieht

sich wissenschaftliche Systematisierung, The-rieProduktion

und methodisch abgesicherte empirische Forschung weitgehend

abgesnaiten vom Den]. n und Handeln in der seg. Antacswelt.

Die spontane Einheit von Theorie und Praxis, wie sie im

vorkapitalistischen Alltagshandeln einmal besand, hat

sich langstens aufgeldst. Obwohi es in den Gesamtzusammen-

hang gesellscnaftlicher Produktion und Reproduktion einclo-

bettet ist, hat sich historisch ein relativ eigenstandiges

Wissenschaftssystem herausgebildet, in dem unter spezifisch

privilegierten Bedingungen, nach methodisch geregelten Denk-

und HandiungsvollzUgen Erkenntisse gewonnen und In gesell-

schaftlich verfUgbares Wissen tl.ansformiert werden. Es

hat sich eingebUrgert, die begrUndeten und Uberprttften Resui-

tate dieses Prozesses 'Tck zu nennen, obwohl d ie Theo-

rieproduktion licht notwndigerweise an die Existenz eines
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eigenstandigen WiSsenschaftssystems gebunden ist, sond

auch in alltaglichen HandlungsvollzUgen zu finden ist.

Einem soichen, vorwiegend institutionell b s-
sensehafts- und Theorieverstandi "Theor1e 1st das Ergeb-

nis der Praxis wissenschsftlicher Arbeit ..,") wird inner-

halb dei Theorie-Praxis-Debatten ein Praxisverstandnis ge-

genUbergestelit, das sich vorwiegend auf Orientierungen

und HandlLngen in z":
,erwissenschaftiichen Zusammenhangen b

zieht. Verfahrt man so; dann ist unter der H3nd die kern-

piexe Theorie-Praxis-Problematik auf ihre organisatorisch-

_tutionc _e Dimension reduziert, und ihr inhaitlich-

kon tioneler Aspekt wird systematisch verfehlt.

Derartige Reduk _ :nenn fUhren m.E. innerhalb der Theorie-

Praxis-Debatten zu zahlreichen Aporien, die nur dann ver-

mieden erden kOnnen, wenn eine Theorie und ein Praxisbe-

griff verrondet wird, der beide Problemdimensionen erfaBt.

Ff1' hm Praxlsbegr.tff bedeutet das, daB nur dann von 'PlEatt..4

im emphatischen Sinne gesprochen werden solite, wenn damit

,ine historisch entstandene, gesellschaftliche Tatigkeit

vrn Menschen gemeint ist, rUe darauf gerichtet ist, die na-

tUrlichen und sozialen Bedinoungen ihrer Existenz bewuBt zu

verandern. Dieser Praxisbegriff ist Gegenstand der usein-

andersetzung in zahlreichen wissenschaftstheoretischen

Kontrovarsen marxistischer Autoren. Die hier von mir vor-

siehtig gemachten Andeutungen können selbstverstandlich

keine He4riffsexn1ikation ersetzen, sollen Dc11 nur an7.

1) Wie eng die Ginen eines relativ autonomen Wi en schaftssystems

und die, mit der Part0e von der 'Wissenschaftsfretheie gefiihrte,

kapitalistische Vergesellschaftung der Thoorieproduktion zusammen-

hangt, hat H. ASCHE arn Beispiel verfassungsrechtlicher Probleme

Oberzeugend nachgewiesen.

2) so wie eine Roduktion des Problems auf die organisatorisch-insti-
tutioneite Dimension zu Aporien fahrt, ist auch eine aporienerzeugende

Reduktion auf die inhaltlich-konzeptionelle mOgli.ch: inner-

halb dor Theorie-Praxis-Dobatten in der Lehrerausbilching gesc:hieht das

zumeist in ideatistischen Tntegrationskonzepten0 he! denen die durch

die orqanisi)torisch-institutionelle Prohlemdimensioh erfaRten gesell-

schaftlichen Zwangs- und Machtzusammenhange Ohersehen werden.

"i
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deuten, an welchem Punkt die Kritik rrnduktjonjgtjscher Auf-

fassungen anzusetzen hat,-

Im folgenden qeht es ml- zentral um die Frage, durch welche

Entwicklungen, historhe und innerwissenschaftliche Kon-

stellationen in der Lehrerausbildung die Theorio-Praxis-

Problematik sowohl in der praktischen Hochschul- und Stu-

dienreform als auch in den konzeptionellen DiskUssionen auf

ihren organisatorisch-institutionellen Aspekt reduziert wird

Ind welche Eolqoprobleme dadurch auftreten.

8 dungspo VoitauAetzungen deyt ApoAien

Im historiseflen ProzeB gesellschaftlicher Arbeitsteilung

und Konstitution von Herrschafts- und UnterdrUckungszusam-

menhangen kam es auch zur Trennung von Hand- und Kopfar-

beit. Diese Trennung geht der institutionalisierten Ntienen-

zicAang von Bildgng und Wissenschatt sowohl historisch als

auch funktional voraus. Dort wo die Konstitutionsbedingungen

von institutionalisierten Bildungs- und Wissenschaftspro-

zessen reflektiert werden, wird die Abtrennung von der als

'Praxis' verstandenen auBerwissenschaftlichen und aufier-

schui schen Realitat aJs beunruhigend erfahren.

Mit der gesellschaftlichen Organisation von Bildungs- und

Wissenschaftnprozessen in einem hochdifferenzierten In-

stitutionengefage wurde historisch zugleich ein Problem-

lösungsmechanismus fUr verschiedenartigste gesamtgesell-

schaftliche Problemlagen institutionalisiert. In lieser

Ailgemeinheit widerspricht wohl kaum iemand Aussage.

Bei der Frage, welche Probleme durch die institutionali-

,rten Bildungs- und Wissensohaftssysteme gelost werden

-len, gchen allerdings die Auffasungen weit auseinander

c nach dem gesellsehaftstheoretischen Bezugsrahmen werden

1) Vnrgl. hierzu statt vieler Anaorer: L. ALTHU0SER (1968), A. SCHMIDT

(1974)
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in den diversen makrosoziologischen Modellen dem Bildungs-

und Wissenschaftssystem recht unterschiedliche Funktionen

zugeschrieben (z.B.: Qualifizierung von Arbeitskraften,

Legitimationsbeschaffung fUr das politisch-administrative

System, Selektionsleistungen zur Reproduktion der besteh-

enden Gesellschaftsstruktur, etc.). Ich will mich auf die

Kontroversen um eine solche Punktionszuschreibung hier

nicht einlassen und lediglich eine Konseguenz aus der Aus-

sage in ihrer allgemelnen Form ziehen:

Zwischen den v hiedenen Institut.ionen innerhalb des

Bildungs- und Wissenschaftssystems bestehen die mannig-

raltigsten Beziehungen, wodurch auch eine Interdepen-

dene der Funktionsbereiche eatsteht: Veranderungen in

einem Tell des Bildungs- und Wissenschaftesystems wir-

ken sich in einer oft nicht vorhersehbaren Weise auf

anhere Teile aus. Durch die Veranderune gesamtgesell-

ochaftlicher Problemlagen wurde in den letzten Jahren

die Problemlösungskapazitat des BUdungs- und Wissene

scha_ ssystems in zahlreichen Bezeichen naheOlu erschopft.

Es kam in fast samtlichen industrialisierten Gesellschaf-

ten zu Refoemversuchen, durch die versucht wurde, Struk-

tur und Funktion der ausdifferenzierten Systeme von Wis-

senschaft und Bildung den veranderten Problemlagen anzu-

t:'sen. Ich mua mir leJder eloparen, diese allgemeinen

Aussagen zu prazisieren, und hoffe, daB sie auch in der

allgemeinen Formulierung den hier

zu behandeinden Zusammenhang scl.eint r aber bedeut-

sam zu sein, daB die Reformen im Bildungssystem vorwiegend

nach einem trial-and-error-Verfahren erfolgten, sich im

wesentlichen auf organisatoriscee 2usammenhZ4nge bezogen

und bei besonders nrohlernatisch gewordenen Funktionsbe-

reichen ansetzten. In der Bundesrepublik kam es durch den

Verlauf der Bildungsreform zu zahlreichen Folgeproblemen

in den einzelnen Institutionen und im Bildungssystem als

Ganzes. Die Reform des Hochschulbereiches und die Reform
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des allgemeinbildenden Schuiwesens volizog sich dabei nach

unterschiedlichen mustern und in teilweie unvergleichbaren

Konflikt2usammenh,4ngen. "

Die Lehrerausbildung wurde dadurch in bosonderer Weise

problematisch: in ihr zeigte sich sowohl die Krise der

univ,2rsittlr organisio ton Wissenschaft, als auch die Krise

im ffent1ichen Schuiwesen. Es war fiberdeutlich gewordent

daf sich die LehrertAtigkeit in vo wiegend prohlematischen

Situntionen volizieht und die LailAeAquab*kat,Lon zu einem

Angolpunkt der Krisenbewaltigung geworden ist. Hiermit war

aber dor gesamte Problemberg aufgetUrmt, den wir hier zu-

nindast analytisch zu bewM1 'en versuchen: Unter der Hand

wurde die Lehrerqualifikatlon zum zentralen Mechanismus

der Lösung noch unbekannter oder als Folaenrobleme admini-

strativor entstandener Problome.

Tch möchte hier die These vertreten, daR in den konzentu-

ellen DiskusE=ionen zur Peform car LehrerauAFildunff das

fohlende (und in cinor durch unhberbriickbare goselischaft-

liche Antagonismen bestimmten Situation auch kaum kon-

sistent zu entwickelnde) Innovationskonzept fUr das gesamti

Bildungs- und Wissenschattssystem durch eine FunktionsUber-

lastung der Lehrerausbildung kaschie,:t wiur6e. Da abet-

gleichzeitig kein Konsensus Uber Problemdefinitionen,

Zielper:Tektiven und hildungsnolitische Priorit8ten zu

erzielen war, munen die dem Lehrer zugeschriebenen Punk-

tioren und die darauf bezogenen Qualifikationen zwangs-

f,g formal bleiben.

1) In dloyo.m Zin-nimmenh;1! dlii iL iThe Di8kus5ion rectal ,ftlf-

5ehle,roi0',, die dritz,i Proi7-nisten der Bildungsre-
-m und kcin$emv,itivn GeT mern in der Wochon7,qteny DIE ZEIT

rirgIint r I DiQ 1 J1 mit o'.flom droitoltigen Roitrag

Heekre dem landVihrigen stelivertreter.den Vorsttzen-
don heutchen riildun,v;rdtec;, und wurde von dem tayrischen Kul-
tusminiter Hane WAier fmrt9efOhri. Worgl. hierzu, Die Zeit,
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4. Poeudo ungen de6 Theu ',-Pkax46 P'wbee n

Die Unmbq ichkeit bildungspolitischer Konsen,

damit eng 7msammonhangendo FunktionsUberlanq der Lei,-

rerausbildung und die Tendenz zur Formalisierung von '--

und Lernprozessen fUhrten in den vergangenen_Jahren 11-3,

dazu, da8 bei der Ref-7m der Lehrerausbildung die TheolJel-

Fraxis-Problematik in beinah schon svstematischer Heis

auf deren organisatorisch-institutionellen Aspekt redy-

ziert wurde. Im folgenden mbchte ich versuchen, diesen

Reduktionsproze8 etwas genauer zu beschreiben, um die

Folgeprobleme der dadurch entstehenden Pseudolbsungen

tersuchen zu konnen."

Um mich besser verstandlich machen zu kbnnen, wird die

oben eingefUhrte organisatorisch-institutionelle Problem

dimension weiter zerlegt und im OrganisationsgefUge der

Hochschule zwei Ebenen unterschieden:

die Otcoit ebene deA DiAziptinen und SubdiAzipti.nen:

sind die Bestandteile der zer Ikelten Wissenschaften

angesiedelt; hier werden die einzelwissenschaftlichen Er-

kenntnisinteressen organisiert und verteidigt, die diversen

Eigenstandigkeits- und Relevanzideologien croduziert etc.

LehrstUhle, Institute, Fachbereiche kannen (aber mUssen

nicht) die institutlonelle Form der disziplinaren Organi-

sation einer Hochschule bilden. Die disziplinare Organisa-

tion definiert zugleich immer such ein bestimmtes Wissen-

schaftsverstandnis vor, ohne &at) dieses noch explizi4; bcgriin-

det werden mu0.

Dort wo am knnkreten Beispiel irqumentiert wird, beziehe ich mich
auf meine alitaglichen Erfahrungen mit der Lehreraushildunq an der
Frshkfurter UniversitAt. Man '.,Irzeine die dabei vielleicht durch-
scheinendo Provinzialitat: Ieh b!.n aber ziemlich 5icher, daB die

re der Lehrerausbildung an anderen bundesrepublikanisemen Mae_ r-

universitAten in dhnlicher Weise zu beschreiben ist.
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Mit der Ausweitung des Aufgabenkataloges der DniVersitat

(2.B. durch die Integration der bisr etwa in Padago-

gischen Hoclv,ehmien eigenstandie 4.1ganisierten Lehrer-

ausbildung) setzt sich dieser Differcnzierungs- und Zer-

stilekelungsproze0 der Wissenschaften fort, ohne da8 in

gleicher Weise integrative Prin?pien entwickeit und fUr

die disziplintire Arbeii7 verbinditch werden. "

b. die Otganieationlebene dea 4tudentaehen Ouatillizt ng6pkozeheee:

Aut dieser Ebene werden die 'Beiträge' der verschiedenen

Disziplinen, Subdisziplinen, Einzeltheorien, Ansatze etc.

zu eince itudienmodell zusammengefaflt, das die studen-

tischen Lernaktivitaten steuern soll. Die institutionellen

Formen sind auf dieser Organisationsebene bisher noch wenig

festgelegt. In RefOrmhochschulen versucht man durch eigene

Studienbereiche, Studisnreformkommissionen, Planungsgruepen

etc. die Probleee auf der Ebene des studentischen Qualifi-

zierungsprozesees zu bearheiten. In traditionellen Hoch-

schulen existieren zahlreiche Einzelregelungen, die ins-

gesamt das Studienmodell festlegen, Ohne es aber fUr den

Studenten transparent zu machen.

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, da8 bei dem der-

zeit in der BRD angelaufenen Grofiversuch zur Erhebung, Be-

rechnung und restsetzung der AusbildoegskapazitAten ein-

zelner StudienfaCher von einem Modell der Hochscule aus-

gegangen wird, in deM die hier vorgenoMmene Dilfenzte-

rung von Organisattonsebenen zu einem an betriebswirt-

sehaftlichen Optimierungsm;dellen orientiereen 'clualifi-

zierungsevstem' ilereteigert 1st.2)

1) Vor einigen Jabren ilarte die BUNDESASSISTENKONFERENZ in einer
prdzisen Einschatzung dieser Problemlsge, das 'Forschende Lernen'
ale integratives Prinzip prepagiert. Dieses Prinzip konnte eller
nur idealistisch-pootulativ der schlechten Reslitat entgegengen

ten werden.

2) Vergt. hierzu: KapV0 (1975)
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Oben hatte ich die in dem Materiallenband eingefiihrte un-

Interpretierte Argumentationsfigur Theorie-Vermittlungs-

ebene-Praxis zum Ausgangspunkt meiner Uberlegungen ge-

macht. Mit den bis hierher eingefUhrten analytischen Un-

terscheidungen bekommt diese Figur eine erste inhaltliche

Interpretation: In den derzeitigen Diskussionen und poll-

tischen MaBnahmen zur Reform der Lehrerausbildung wird m.E.

als 'Vermittlunosebene' zwischenen Theorie und Praxis

der studentische QualifizierungsprozeB angesehen. In ei-

ner etwas kOhnen Analogie kann man sagen, daB die EANTs.:-..)e

teilskraft durch die Kategorie der '.(11aaC4.61.1zation' ersetzt

wurde.

Im Lehrerstudium kann nicht davon ausgeganget

durch die 'richtige' 'Combination von Veranstal '. a aus

den verschiedenen Subdisziplinen reproduziere sich ins-

qesamt die Struktur einer Wissenschaft und der Student

ine sich den gilitigen 'body of knowledge' erarbeiten.

Hier mu5 vielmehr unterstelit warden, durch das erfolg-

reiche Studium der organisatorisch getrennten und inhalt-

lich d sparaten Teildisziplinen lic3e sich Schritt um

Schritt so etwas wie fachliche und pAdagogische Kompe-

tonz aufbauen, die es dem zukUnftigen Lehrer ermOglichen,

die Probleme einer Berufspraxis erfolgreich zu bearbeiten,

die nicht mit der wissenschaftlichen Arbeit zusammenfailt.

Vormittlung von Theorie und Praxis nuttels der Kategorie

iQualifikation'" heiBt hier zun8ehst nur, daB aus dispa-

raten TheoLiestUcken und Erfahrungsrudimenten stUckweise

Handlungsdisposition entsteht, die sich dann spa-

tor im beruflichen Handein manifestieren kann

11 r44) ma, hr(-)r (1)(, .n fllnkIreinrl Inn hogonnene Rothe von Entschul-

ligong,N1 Aur die komp, t I erteri Problem() hot eer begriff-

Ilvhoi kot irsbrnjui1I kunn ir.11 hir nicht. Qiu -

_rehon. rch habc, mIch ii t n iicIoler tinI In aua((hrIl(fh auseinander-

40. pFCKEP I7) Vn irni nun h M. BALTHGE u.a. (1)74)
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Bereits auf dor bis hierher erretchten Explikationsstufe

sen sich die Umrisse eines Schemas zur Pseudo-LOsung

des Theorie-Praxis-Problems erkennen, das m.E. inzwischen

immer starker die Reform der Lehreraushildung in der BRD

bestimmt: Die oben analytisch getrennten Orcanisations-

ebenen den dabei durch ein einfaches Modell des Quail-

fikatioorwerbes verknUpft, das wegen des geringen Kon-

sensbe 1 eine hohe Plausibilitat und Durchsetzungs-

char: L Dieses Modell ist so konstruiert, da0 die

in?' illlich-kor.zeptionelle Dimension des Theorie-Praxis-

Pr_bb -.atisch ausgebiendet werden kann. Hierzu muB

man zunachst davon ausgehen, da8 sich das Konstrukt 'Lehrer-

cud fkiiu analytisch in Grundbestandteile zerlegen

laat, die in einem institutionell vorbestimmten Syntheti-

sierungsprozen aufzubauen sind.

In so ziemlich alien Lehreraushildun konzepten neueren Da-

tums, werden in höchst abstrakter Weice von Quali-

fikationselementen aufgezahlt: Fachwinnenhaft uhd deren

Didaktik, Erziehungs- und GesellschaftcwissF.nschaften,

schulpraktische Studien etc. finden sich ais Titel in

den Qualifikationskatalocen.

Auf der Organisationsebene der Diszilinen Und Subdiszi-

plinen sind diesen Qualifikationselementen verschiedene

Organisationseinheiten zugeordnet: auf der Ebene des stu-

dentin Qualifizierungsprozesses mu3 geregelt worden,

wo und welohem quantitativen Anteil die Teiloualifika-

tionen zu erwerbon sind. Xhnlich (Aie einst TAYLOR den in-

dustriellen Fertigungsproza zunchst in seine Restand-

belle zeriegte und dann diese Be8tandteile wieder neu kombi-

niert hat, wird hier der ProzeB d3 oAdagogischen

kationserwerbs konezptualisiert Tdeses hi

fl Die hedeurenden Dirferenzen zwiJrn einzelnen Konzepten threr-

ausbildung und verschiedenen prektizierten Reformmodellen mdch ich

keinesfalts leugnen. Da es mir bier mehr um die 1:xt-ation gemoinsamer
Hintergrundsannahmen geht, schlage ict viel Disparates Ober einen Leisten.
7uglei0, argomenti-re ich hewufit vereinfachend, um (L2n Grundgedanken mdg-
lichst Car 1:cr rnn zo kOnnen. Das rayloristische Qualifizierongs-
mcdoll umfaht sowohl die erste als auch die zweite Phase der Lehreraus-
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rakterisierte Modell machte ich daher 1taigut,iAtizche4 naafi-

6izicAungemadat' nennen und im folgenden in seinen Griind-

zügen skizzieren. Es beruht auf mehreren Voraussetzungen,

die allesamt höchst problematisch sind:

Es wird _,.nterstelit, die verschiedenen padagogischen

'Grt:dwissenschaften (Padagogik, PsychOlogie, Soziolo-

gie) sowie die Fachwissensehaften und deren Didaktik

wUrden verschiedene Aspekte der BerufSprobleme von

Lehrern thematisieren und durch die richtige Kombina-

tion dor dabei crarbeiteten Teillbsungen kame eine all-

gemeine ProblemlOsungskapazitat zustande.

Es wird unterstellt, die einzelnen Organisationseinhei-

ten, in denen nach dem Modell die Teilcualifikationen

erworben werden sollen, verftigten tiber eine konsente

Vorrellung der padagogischen Gesamt-Qualifikation, die

es ihnen ermöglicht, ihren sna/Jfischen 'Reitrag' ei-

cienvcrantwortlich zu besi-immen.

- Es wird unterstellt, die Transformation padagogischer

und didaktischer Theorien in Erziehungspraxis erfolge

nach einem ahnlichen Muster wie die Performation von

Kompetclz-_-1 - sie etwa in der Linguistik unter-

sucht wLrd Schulpraktika und Teile der 2. Ausbildunge-

phase H,!-nn in diesem Modell die Funktion, jenen Trans-

forma", 'ze13 vorzur 'ogrammieren.

In andcren :^T. ,ninzen Modell wird unterstellt,

es gabe in den ,,.elnen Studienelementen ein Gemeinsames,

wodurch das scheinbar Disparate g,:..=.r2net und zu einem

realitatsgerechten Qualifikationsprofil synthetisiert

wird. Dieses Gemeinsame bleibt dunkel, hat aber immerhin

_inen Namen: PRAY!. Die LOsung des Theorie-Praxis-Pro-

blems scheint gelungen7 sie wird durch ,7qe Organisation

(ortsetzun, der FJte) bildunn, denen unterschiedliche Funktionen

in einem insgesamt einheitlichen und zielorientierten Proze8 zuge-

sprochen wordon. Die Schwerponkte der Argumentation verschieben sich

wenn man statt der Grund-, Haupt- und Realschultehrer-Ausbil-

dung (woran ich mich orientierel, von der traditionellen Gymnasial-

Ic,hroransil spricht.
(
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des gesamten Lehrerstudiums angega' en, wobei die 'Oda.-

gogische Qualfikation' jene vielbesu!,rotene 'Vermittiung

zwischen Theorie und Praxis' herstellen sell.

DaB die BegrUndung, wie sie hier sktzziert wurde, zirku-

lgr ist, LiBt iich ohne groBe MUhe nachweisen, was aber

nichts daran Andert, daB sie entweder stHndig verwendet

oder doch zumindest unterstellt -tird: Die Bedeutung der

verschiedenen Elemente des.Studienmodells wird durch ihren

'Beitrag' zum Qualifikaticnserwerb begrUndet, die Gesamt-

gualifikation umgekehrt als Summe der Einzelqualifikationen

definiert. Die Zirkularitat wird dadurch verhUilt, daB dig

Elemente des Studienmodells in notwendigen Stundenzahigt

quantifiziert werden und ihr 'Gewicht' bei der ..-rlus-

bildung der angestrebten Lehrergualifikationc- inem

bildungspolitischen bargaining festgehalten wird. So

lassen sich die komplizierten Probleme umschiffen, wie

sie etwa in der Curriculumforschung zu nisen versucht

werden, wenn man Bildungsprozesse als Herausbildung von

Qualifikationen zur LOsung berufs- und lebenspraktischer

Probleme definiert.: Was dart ald Deduktionsproblem be-

handelt wird, erscheint 2.B. in den Frankfurter Diskus-

sionen uo die Reform des Lehrerstudiums als Dezision fUr

bestimmte Stundenzahlen, die der Stud-nt in Lehrveranstal-

tun7en verschiedener Disziplinen und SutdiEziplinen rcr-

bri;er 011.

Diese, durch Maehtentscheidungen vorgeprdgteh, Dezisio-

hen werden derzeit durch zwei zentrale MaBnahmebUnclel

nachtreglirh zementiert: Dutch die Parameterfestlegungyn

in den zur Berechnung der Bochschulkepazitat benutzten

'quantifizierten StudiennlAnen' und in der Fangordnuns-

Berechnung bei der Vergahe von ReferendarplAtzen'

1) Auf die menterunqswirkungen der-Kapapzit4tsberechnung kann ich
hier nicht eingehen (Vergl. hierzu: F. BECKER/H. BECKER Als
Beispiet Mr die zeirientiungs- und gleichreitig Umbevertt.ngsfunktion
der Rangordnungsberechnung ein Beispiel aus Hessen: Bier t,erechret

'3 8
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Auf der 0 ganisationsehene dos studentischen Qualifizierungs-

prozesses existieren nuy wenige Formen institutiona-

lisierter Planung. Trotzdem wird durch Studien- und Pra-

fungsordnungen, Veranstaltungsklassifikationen, zentrale

"Achtlinien etc. eine -zumindest au6erliche Xoordination

eines weitgehend diffusen Lehrangebotes erreicht. Ergebnis

soicher Mahen sind dann Vorlesungsverzeichnisse, Veranstal-

tungsankandigungen, Studienberatungen etc., in denen die

organisatorischen Vorgaben far die individuellen Studien-

plane der Studenten gemacht werden.

lwf dieser Organisationsebene ist kaum ein RationaliCats-

muster erkennbar, das aber die Quantifizierung von Stu-

dienelementen hinausreicht. Auf der Ebene der Disziplinen

und Subdisziplinen existiert allerdings eine so gro3e Zahl

von Einzelelementen zwischen denon Verknapfungen und Korn-

binationen zu Studiengangen mbglich sind, deli die diszi-

plinare Organisation der Hochschulen eine hohe Eigenkom-

plexitat besitzt. Die verschiedenen OrganisationsmaBnahmn

(wie Prafungs- und Studienordnungen, Aufnahmehedingunnen

far Linzelveranstaltungen und Zulassungszahlen im Rahmen

der Studienplatzvergabe etc.) selenieren far den Einzel-
.

studenten Studienmdglichkeiten auf eine kaum mehr ilber-

schaubare Weise. Im Grenzfall fahrt diese Selektion von

Moglichkeiten zu eil_m eindeutig festeelegten Studienplan;

normalerweise verbleibt aber gerade an den grol3en Univer-

sitNten noch eine so hohe Wahlmoglichkeit, dal3 die Studien-

organisation als chaotisch ompfunden wird und die Heraus-

(rcrts-et7orlj der Fn5note) .iich noon der drz i t gtiltiden Pro iI1gsrrd -

nun9 Eur Grundschullehreri Gesamtnoto ...=s 1. Staatsoxamchs naoh

relgender Beniehung: 1.20h66i.fd_ :(g 4-g.)trelf+6G]

rrIn -A I

hodoutet:

h = Note der wiss. Hausarbeit; = Note c =ik ios 1 aches

(n.B. Mathematik); d, = Note dor fiicloktik des Faches (o. Dettsch);

G = Note in dor GrunIschuldidaktdk: I = Note m Wahlfach (n.B. Englisch);
Note in der 1. 6(andwisenschaft (z.B. Padagogik); 0, = Note in der
ndwassenchaft (o.B. F:tclogie)

Bei der Einordnung der Reter,ndare in eine Ranglistor nach
bildungsplatzo in der 2. Ausbildangsphase vergeben werden,
derer yotendurchschnitt QB zugrundegeleat:
Q f 10h413(d +d,) +- 6(g +9,)+2gf+3G1

_ _J t . _Burch oiese Neuverrechnunq cer Examensnuten wi d 5arbei r die

Grundwismenschaften und die oruntta-hhtdidaktik die Fachdi-

daktikinn undalas Wahlach aufgewertet.

der dle Aus-
wird ein an-
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1,1 hilin,1 onnkr orl ,q-1 :711r hedl! Vridrq) rm (AA-

dionlo.HiLung ,AvonnInrI.

AdO r&Hri !;4 &Al h titiw ilk'. ler Lon

1 I den fi Iminnt al,vor la nut , .e.icazu d 1, un ivors

f.Ti t I I Nn,[7.11 ant (Ando tncl: !)it2
(10'; #,!; )7, 1,1 , or7. tohlinon- nnd In vI.91en

noch Thoorit,hildonq in un-
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wichen In, Fordy oan,Amirion4wienkFan, was in dor

li,00 I i net ri nrit I nt

,11,1 1 1.11 ION !it 'Pi h!nmade I I au ra-

t eno sn-, -I di irc2liti1=2111I (V. We ir,*2 1/,':idc1(7Q-(f Vichy Qua 11 f ikat lonon

worlien, zwi loich ThrIo-Prilx07-Probtr?m

Als wr2rden. Da eln soleher

(;I auho ahor kanna 111:it. 1Cinel 1 (10E1 ichorL werdon kann

eaniA I,ohr(!rsLudium wird insge

lamt d'As Theorle-Praxin-Prohlem se( prinZipiell

ito Win du rc h di ti Jt, [Muer f orrIo rung each ' Praxi shozucl' ird
kAsInIcqundi, zuntindiq domentiert."

Eino 4(!i117: .1110, in dcr Immer

wicder b.,:!klaqten Anomie dns LehrerstudiumsC1 Dan Theorie-

Proxis-Probler kann nur dann als "goleist" (Inklarlert wor-

don, wnn Vunlifiziorianclomodell ale ho-

twilnd.,t mind organH;atoriseh realIsIort unterstelit isti

Inchr,,n1,11 qer :it u; unt,or Logi tiniailonstIrtiek , (=lurch die

en, d Wilk I "I' r,Axistle.zuq" radwar nt8rhnzo thoo-

7 M f!: I :11 =,..11m1

7,f- 7: r, ,, it, ra it t pl.% r AF. de
:t Tlif 1-n4 ,1+1. t urvi
!,1 it 1.ohrorionth I i'.4"Ine7.11t, tort

-.-nt

, ik I I itt FuJITI tint4:1 ty
1 .t 1.- :11 I :it :1 I vr Wi'r e u rid

.' i I, i,11 H.-) rt., Wort (i
iiir t -1i tie!: Druck

;ti. I.. i.111 (01 , wird n,ich flung ()der fkbl
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rot I ccht iV Ic nt uoi vorlangen:

nu abr wogen der Dodutchhehaubnrkolt des genaMton Studin
konstitutorenden Solo von viOqlich-

mn .11Ion je-

untor studontiochon Legitimations-

modetlfil hind

koit(T?n) nur In Aur

(loch ntur heine Eluns!nt

druck !oraton, kommt (1-wi i_wheinhaft qe.F'ste Problem in je-

dor 1-1 ti..1;4,H/orgy A(Unn! ut' don Tisch: tToinnujo es gonerell

in Wu'i,111 (lurch Thoorioarh t5-

hraktizicho (Jualifikatunon orworhen werdon kb non,

nworiich ohm m)oz itinchen "BeItrag" einc

hustinmte .irzolveranntaltung zu dieom clualitizterunqspro-

zoll loistet. Das fUr dio gesamto Cohrorausbildunq pseudo-

Throrie-Pulxis-Prnblem wird in jedom Seminar, in

jedor ProktikumsoinfUhrling oxplilit oder Implizit 2um Ver-

handiungsgeqenstand; woil es aber dart niemels zu Ibsen ise,

ibt sowehle dio Vorderung nach "Vorwissenschaftlichung" als

Auch die dazu komplemohtre nach "Praxisorlentierung" gleIch-

orwoiso oktuell I o unoitabsbar= Jodor Versuch, das Problem

An inzeiveranstaltungen kloinzuarbeiten, wirft Mehr Fragen

auf beantwortet wordon, setzt eine PrOblerna isierungs-

gpi rolo in Ganq, doron r:rgehnis nur eln Studium sein kann,

Jos iowohl praxisirroievant als auch unwissenschaftlich ist.

Donn theoretische Arqumental ionen kOnnen mit der Dauerfrage

nach dor 'praktischen iicV. Immer abgebrochen werden

und dio T-',r8rterung praktli,cher Fragen Ciihrt zwangslauEig auf

oin strukturierungshethirl' das nur durch systematische

Thodriorbeit zu bofrioaluen ware.

7gliii irul i von de ircr Univernitit ka n ich mi

bologeh hithaupten dali immer mehr Stt,donten erkennen, daB

ihnen ihr Stedium keine zure chenden Qualifikatlonen zur

Bewdl t.uuflq zukUnftlger Herufsprobleme verrnittelt. llierdureh

wLchst der Druck In Ric:titling diner htarkeren PraxlsOrientie-

rung gera ncichen Whrveranstaitungen, in denen ver-

sucht wtrd, auf oiner theoretisch vordefinierten Argumenta-

sieh mit den Problemon des Lehrerberufes und den

vd(i



iw Hildunwmosen kJ:Misch aun nanderznsetzon,

E;otion ober nolche Voranstaltungen wissenchaftlioh halb-

wevi rodtion verLaufen, inul3 Kritik und Analyse in einem

oxplizterharen und rechLierttangsrlhigcn theoreL. tnchc In

Omen formuliort wcrden, 50 daft nicn hier tiniche
und hmAscholdldaRttsche SchwierLuKeiten onhNufen: In der

Y.an,je 4wischcn HedUrfnis- und Kotivationsdobatten

uud

ciner-

din iqruiiiuriurinqrciI nit llgeoeinst Auulduen,

nr ckc1 f uIi lanviam die w snenschaftLiQhe und poll-

hanif; cler Kritik.

I em the --ctisch orient', =_1-7 Verarintal-

runn nkt7,71c,rt -4'Irdr A nn in iihnlichur Wine ouch Mr

Vyranstaltunuen entwickelt werden, clic mit einem expli-

iI aktischon Anspruch projektie- slnd: in Praktikums-

vornercitunqen, Projektseminaren, Aktionsforschungspre-

on etc. mIcjt sich das unmel6sto 1hcore-irxis-Pro-

h torn il n Uotwndtlkeit, Untersuchuhusfragen theoretiAen zu

hoqrdnden, Errahrungen in eine rorm zU bringen, daB sie

verilqemeinerbar werden, Distanz zu den alitagsbestimmenden

Orqanisatinsprctlemen zu gewInnen etc.. ch m6chte diese

Seitu dos 41oich,)n Problems nicht wolter aLsmalen, ver-

weiso aber duE die inzwischen erfreulich wachsende 2ahl

verffnelichter PraxIsberichte.

1m verq.ngenen haben sich die hier angesprochenen

Schwierikeiten noch verstdrkt: Immer mehr Studenten er-

kennin, ihnen ihr Lehrerstadium nicht nur unzureichende

BerufTialiftkationen -rermittelt, sondern daB ein 'er-

fol,Jreich' absolviert Studium auch keine Garantie ijf
oinen \rbcitsp1aL z in der Schule unehr darstelit. Dadurch

zerfdlit dor L7.cheinhafte Bezugspunkt der Lehrerausbildun -

ideologic nuch fUr diejeniqen, die in hisher noch fUr

oxi5tent hielten: Das Lehrerstudium solite und

eine Berufspraxis qualifizieren und PRAXIShezug sei das

clemeinsame im disparaten Spektrum universitarer Diszipli-

non, die rLit i-ehrerausbildunu beschaftigt sind.
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Die niohtkir di!o im hohrorntudlun inntitutionaILAer-

ton tleheinWsuny. des Theorlo-Vras-Problems mILLeis des

'LaylorLstisehen Quatifiv,IerunqsMOdeIln' int eine kaum

mrhr .7J1 hewJiLig(!ndo ProhlomdberKlufung Wimilicher

7.elveranitungen, in denen ohne inh;.Altliche Foordlna-

Uon untorelnandcr, Vernuche otirzeIner 1,ehren-

dor und f..3fideracm winnonnc-11;Artilc7he Arqumentritioncni

und hk_7ninnr,-ikti!;che Pragestollunnen mit ummittelbaron Be-

dnrinir;snn und ncllitinchen tntentioncn :niqammen7ubrInclon:

Han PF;oud(JI:iiingen vordrJhnto Grandnrehlom hieibt

pCinent und setzt jene Pruhlemstlralo In Cann,

dur..h rach dvirc!ii ilonen eret_zt

wird, und !;LOLt nchrittweIser mothodtscher Wsungen, Diffu-

ita und Dnhehaqen 4UM wesent1ichen Erciebnis der Bemilhon-

qen wird. ZwIteich hat die SisyphOs-Arbelt am nicht-Ch-

tranbaren Problomhorn einen weitoren Nehenerfekt. Die

frrdtiouatadt 0.uti Gauzen gerat aus dem Olick Und Sisyp. s

roproduziert stAndin den Zustand, den or ei(jc2ntlich be-

seitigen MOchtle.
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IHE MAtNFMA PR06RAM AN I LIMIrITAPY rEACHER

PREPARATION 6 AM IN MATNEMATIc!,

John

A lofvi (ar

r1

iq tvarl vtlf t on 4 PI 1 11,' VA

Thu Mathematics-Methods OMP) is an innovative

teacher education program den I nrd to prepare prospective

tentary-school teachers to teach mathematics. The

c1entiffliry=-:cIiOci. teacher wien 5-11) In

the Onited Staten is responsihle ror teach Ing all sub-

jects to a l of the children riqned to his room. While

there are nxcoptionn to thin rule the general pattern

of assignment la ono teacher for apo _ximately 30 children

of the name grade. The preparation of proseective elemen-

tary teachers in our colleges and universities reflects

this typiral annignmcnt in that prospective elementary

toachers receive some treinine in language arta, the

physical and bio -eical sciences, social scienee, mathe-

matics, the fine arts, health and physical education.

Thin preparation includes courses both in the disciplines

of the nc1euea and arta (college of arts and aCienCeS)

as well as in the pedagogical aspects (C011ege of educe-

1n) of the subjects. Normally, an elementarv-school

teacher receives his nreparltien over a period of four

years.

The preceding discussion is made by way of background So

as te emphasize the point that the MMP haa been developed

o serve small portions of the training of a prOapective

elementary teacher. MVP is Hot a program designed to train

specialists in mathematien. The percentage of the total

preparation of the elementary-school teacher devoted to
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mathematics Vi

national certi

An .!Cii I''c to college There are no

ri iqu [rernontu rack, t s

own requirements for teacher certification, rho mathema-

tics requirement varis from I A

pr ion.

Ih COP i

14 te

The mathematical preparation of

has changed nubstantia] ly over the

In the earl

miles required

10 A the four-year

:sitary toactiern

rn in the ITP

If ari formal matho-

mentary- o cher prepara-

tion. The revolution in school tvmaU c the late

lifties and early sixties spurred professtenal oroupo to

look hard at the premaration of teachers rUi the mathe-

matics curriculum demanded a broader knowledqe base on

the part of elementary-school. teachers, The liathematical

Association of America (MAA) tormcd a Committee called

the Commission on Underoraduate Programs In tlatheriatica

(CUPM). The COMmittee made recommendatim0 and lobbied

for changes in the mathematical requiremeatil for the certifi-

cation of elementary Leachers both in terMs of quantity and

gndlity of mathemAtion. The influence of the c(Jilm and ntrone

support form the professional educationai aroupu led many

states t0 make chanuivo in their requireMenta. For example,

(liana. which required no mathomaties boTIV to regliirc

three semester credits, then four credits. then six credits,

then eight credits, and v the present nine credits

i1 9f2 1n72) of mathemat tori, to be tauiht fru the mathe-

len t tment,

A basic be

tical re(

mathemat

ind this move to increase 'the mathema-

ments was that an Inc 'A:40 1,11 oXpoSUre to

treater mut MatiCal understanding
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d t uhjnr.i of mathemitir.F by elementary Leacher . In

the more mathematics, the betteri Serious

problems have arisen

because the speed

because of this assuption 4nd

with which mathematics reouirem in

were imposed on teac or-Preparatory institutions. Ther
problems, along with often lackluster pedagogical courses,

t tie bit; I t-7 -1(-11 leh gave birth to fho MMP.

itml! whieh gave hirth

I , The cuIi tar; ci F many m thema COIMW5 Wan felt Lo

he irrelevont by many of the prospective Leachers. The

new reouirements for the preparation of elementary teachers

114t mathematics depar tments Lookina for materials appropriate

fur fluch courses. io same Lime, the mathematicians

selecting the books vrur e also under some pressure to make

sure that the content wah mathematically honent row,

tr any, materials existed that met both criteria of educa-

(trawl appropriateness and of Mathematical hohosty. The

latter reouirement usually wan the winning criterion. The

eifeet of inappropriate hut mathematically honest materials

on prospec ivy teachers was often just'the oppOsi

thot which was desired. The prospective teachers seemed

tu be even less confident than ever in mathematics and

thg_ mr aLl i tude toward Au became increasingly neeative.

2. any instructors in mathematics were not )repared to

teac7h ma icH to prospective elementary Leachers.

rr many la rno univeri t I or, professors of mathematics

would not rich such lowly courses. Thins, the task of

teac:h no these Cu rses waf; assigned to young

studentu who often lacked any long-term comm

the task. The teaching such courses was a

aduate

merit to

task for wl

they received support money while pursuing their own

mathematical studies. In fo ss some extenuating

elroumstances must he pointed out. "any chairmen or
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hematiecs departments wore concerned Mint

of these cOurses and did everything ponsihle to

somtnarii I

In some canon, there were

th graduate nigdent instructors In an

the guality of the instruction. However,

thn main purpone o I he mathematic _ment in a major

univernIty lu to tie inetr:h in mathematics. A younq

proionner hopine to he rntatn,d and promuted must produce

ome mothoMatioal research papers. Working with prospective

elemintary school teachers would deflect him from the goal.

1 br rcsooro were too immersed in their own life

work to chrlrtqp directions. These realisic issues did not

Jjnqi thn fact that the instruction in mmthomaf-ien

courses fQ prospective teachers was Inadequate.

The pedOgogi ciii I riot- root ion in the school of ndtic ation

was OftOn. Mot a model for the prospective teachers to

tollow. Many methods professors felt it: necessary to soend

tr time teaching elementary-school mathematics content

nq division, operations with rational numberS1

!Amer much of thin content was not understood by the

prospective teachers. Topics such as those parenthetically

listed above were not in thv mathematics courses offered

to prolvective elementary teachers in the mathematics

aruntIlt,

asloTftons oi the UPP

which woo ld addre

Ikad As an aim to develop

Irohlems listed above.

Further, there were three basic asSuptiens upon which the

program would be developed. These three assumptions are

listed bow.

1. The mtAthematical content and the mathematIcal pedagogv

nhonld hO integrated in the preparation of elementary-school
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The 1aoratrv strategy, that 19, rela.ing the real

wor Ld ilad ma thema ra-ov tdon }golled hm_.; I r. I or learning

and teaching mathematics.

i The Instructional procedures ail iACtiviLlo6 that futur(

teachers should emplov would he mod led Ln the instruction.

A brint discussion

fau ti

each of Lilee issUin,L ionS f u Hews.

1 11 (coat ort ow_ hemati car nttnt and rno thud

Whil IL may be desirable that students In studyine a mathe-

matica able to identify instances of its occurrence

in the elementary scho l and appropriate foundational aspects,

expert nce has proven otherwise. Further, many of the so-

called elementart topics have rather subtle founda-

tionai conceptv associated with them. For example, the topic

f num ration or rlace value may have very fi.w pure mathe-

matical concepts associated with it. On the other hand, the

developmental and pedagogical aspects of numeration are

indeed quite comprehensive.

In developing mathema ical concepts with children, teache s

are exoected to interweave mathematical developmental and

pedagogical considerations in their Instruction. Why not

prepare them by integrating these points of view?

Since teachers must interweave mathematical content and

pedagogy, the decision seems natural that materials should

be prepared which would integrate both asoects Of the

teacher's education in mathematics. The materials would

contain adult mathematical learning along with the appropri-

ate development instances of that content in the elementary

School and the appropriate pedagogical seguences for teaching
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the content to ,11Hfdr.m Theme mat ils, whic) came tO bo

raIled unites, will be descrIbed 1aet in this paper .

Ll't

our vtnw urf the lal )ratory 'hat ti la-orntOry

:011ofly a ntraLQ(.:y that relates the rual world and

mathematics This relatIontihto has many aspects which

car he L I Iii lit Lot the following diagram.

can ho
translated

Into

iMathematical
Laneuage that

World

interpret

ath
Fiperst; ions

a

:mhels and tlentene ri; I (fliiLioiia and Computat n)

The diagram aI,uvct rovidi; sweral possible interpretations

at ail levels. At the Leachers-education levol there are

two interproations identified in this paper. The first is

that the prospective teaeher should loarn mathematics with

a eye on the real world . As often as posstbio the rnathe-

mafies to e learned should ho presented in a problem

refLeCtinq seine rcol-world situation. Conversely

the learner should rwe some real-world instances of the

mathematical concept. A fiecond interpretation of tho dlag am

illustrating the lahora tory strategy is to consider the

elementary class room as the teacher's future real world.

With this interprL'tuLiOfl the mathematics should be studied

ye on the elementary school. Thus, as each mathe-
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mat.ical topic is studied, instarce c,f the topic in the
elementary school can be related to the study of the sante
concept at an adult level. Conversely a ma.theretieetl
to1c studied at the adult level can be related to the
study of related 4iementavy school instances. Thie relat ng
f adtrlt learning and child learning of a rnattematical.

topic embodies the second interpretation cif the 2,cratory
Y-

The laboratory strategy also Implies some considerati
other than relatirg the real world en mathematics. It
implies in the bromiest sense sone activity on the Part
of the learner. Depending on the innovator the actiiiity
associated With tte laboratory may include several features.
A common feature to all , however, is that nathematics
shotld be learned by doing rather that' hy observing another.
This iaboratory-straten feature of "learning by doing" le

E the assumptiors an which the MI4P is based.

eaehe, taff_aghz"

Bahdura, in the book Sec4e Lnii and Pet_zonatt-ty Pezvelopment,
emphasizes that a major part of learning consists of the
learner's identificatior with a model, w orn the learner
imitates. Gagn&I in describing the instruction in colleges,
states ti-ut most of the instruct ion_ is nat based upon
learnirg -theory. Pattter most college professors teach
using a model derived f rom their own college experiences,
and that professors "...try ta erulate tteir own professors."
felhether ore can actually use the soaial nodelinq theory to
effect change or to produce intende4 effects is a different
questi n. Oros nd oshal suggest tlat the evidence of
their viorlk indiaates that the more closely the instructor
is able to mprcxinete acts.maL train ing perforrnanc ee , ttio
more effective the student 's later performance wi 11 be .

:3 J7
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Tho assumption that desired behaVior must be modeled

resulted in the derision to model in the FIMP those desirable

instruction styles -,nd techniques that we hope for future

teachers will employ with children. The instructional mode

includes suct techniques as using material aids, Measuring,

making diagrams, solving problems posing questions, peer-

teaching experimentation, diseussiona, and so forth. The

laboratory strategy which involes "learning by doing" is in

itself a basic instructional mode. Rather than telling

prospective teachers ebout apprOpriate instructional styles,

these various modes have been Incorporated into the program

itself.

The MP4P was dev I ped based upon three assum ti n e.

that elememtary teachers could best be prepared to teach

mathematics if the content and methodology were intermeshed)

two, that the laboratory strategy should be used in the

development of mathematical and pedagogical Ideas and

three, that since teachers tend to teach as they are taugtt,

the instructional mode of MKP should mod l the desired

teaching technieues and styles.

A blici utQ4caf QVLU a ?YIP

The Mathematics-Methods Program began in the fall. of 1971

at Indiana University under the direction of Professor

Johm F. Loillanc with financial reaources supplied by the

National Science Foundation. The proposal vas co-signed

by Professor George Springer, who was at that time chairman

of the mattematics department and PrOfeseor John F. LeBlanc,

chairman of the mathematics education department Of the

school of edueation. The project WAS housed in the Math e

matics Education nevelopmemt Center at Indiana University

in Rloom1n4jton, Indiana,
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Prom the inception of the project, careful attention has

been given to insure that the staff adeauately represented

both the mathematics department and the school of education.

17aculty and graduate students in mathematics and in mathe-

matics education have, along with appropriate supportive

staff, composed the project personnel.

Materials for the university classroom, called units,

were prepared over a period of five years. There are twelve

such units. (See Appendix A for a listing and a brief des-

cription of each upit.) These units were initially pilot-

tested at Indiana University and five other universities

in 1972-73 On the basis of these pilot tests, revisions

were made and field-testing took place in fifteen univer-

sities during 1973-74. Based on the experiences of the

field-testIng, final revisions began in the fall of 1974.

Some further field-testing took place i- 1974-75 AL some

30 universities. The flnld-tcstinq has been completed

and final versiOns written during the current academic

ty-three uni-year (197 -76). At the present time s

versities and colleges are using the MVP u _ s. Addison-

Wesley Publishing Company has contracted to publish the

units.

In addition to the upiversity classroom materials component

embedied in the units, a school experience component

has also been developed. A model of a school experience

program hau been developed for the purpose of providing

prospective teachers With an opportunity to observe young

children and teach them mathematics. The development of

this model was initiated in the fall Of 1971 and has been

modified over the period of four years. Sixteen videotapes'

With accompanying leasons (AppendiX B) have been developed

as models of instriactiOn which prospective teachers might

imitate. Theo lessons vary in topics (numeration, geometry,

Measurement, c.) and range across tho grades 1 - 6. This
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school experience component of the MMP has nOt been as

widely accepted as the units. However, approximately half

f the tnst±tutions using some Dorm of school experience

with the MMP

The dissemination of these materials has taken place

primarily through professional meetings. Lectures ard

individual contacts provided the vehicle for making the

teacher-education community aware of the MKP. Most of the

individuals who have pilot-tested or field-tested the

materials came to Indiana University for a period of one

to three weeks for orientation to the MMP.

The financial support Dor the tow from the National Science

Foundation will terminate this year. The materials will be

commercially available in April 1976.

Rat4onato liot and Evaeuatic o6 t.IMP

MVP was conceived in response to the problems previously

described. The project is based upon three assumptions,

which were also described earlier. In addition to answering

a need for a more appropriate set of materials and for

a model for the preparation of prospective teachers, MMP

has a set of goals.

A paper-and-pencil evaluation has been conducted to measure

the attainment of program toward tc40 goals. Observations

nave been made relative to the set of goals listed in (3)

below. The goals for MVP are:

1. The prospective teacher should learn mathemati al content

via MMP at least as well as he might have learned it in the

regular mathematics courses. In comparing the prospective

teacher's performance in MMP on a mathematical content test
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with the performance of a similar group of students in

the regular mathematics course, no significant differences

were found.

2. The program should foster a more favorable attitude

toward mathematics on the part of the prospective teacher.

In an attitude test, the prospective teachers in KMP

showed a significantly more favorable attitude toward

mathematics than a similar group of prospective teachers

whose preparation in mathematics was not through KM?.

3. The prospective teacher should accuire confidence

in his understanding of mathematics= This confidence

should help him become willing to attack new topics or

problems in mathematics. This confidence should also help

him later to become receptive of unexpected pupil responses

and to interweave mathematics into the child's school

experiences rather than slavishly teach the consecutive

pages of the textbook. In observing the prospective teach

ers in nmP, significant growth in their confidence has

been observed. At first, they are very reluctant to do

mathematics. They often sit at their tables waiting for

the instructor to tell them how to do a given example

or problem. As the year wears on one can almost see the

growth in their willingness to attack new situations.

As part of the MMP, prospective teachers teach children,

(the early school experience component) . One can mate as

the year progresses the growth in confidence with which

they introduce new topics or deal with unexpected responses

from children.

b) The program should heln the prospective teacher acquire

knowledge of and skill with the use of .various teaching

techniques and aids appropriate for use in the elementary

classroom. Since many of the activities in nmr, actually

involve the usecf material aids,it is no surprise to see

the prOspective.teachers use them freely but appropriately

in their classroom instruction of children. In preparing

4 01
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their lessons the -ospective teachers have shown keen

discrimination in the selection of appropriate developmenta

activities.

The progran should help the prospe tive teacher develop

a laboratory strategy. That is, he should be able to inter-

relate mathematical ideas and real-world situations. In

observing the prospective teachers work there is adequate

evidence to sucgest that they can relate examples of the

adult mathematics they are learning to the real world and

to the classromm.

The tests and oberyations have been su ficiently positive

tO support:the conclusiqun that the project has met its

stated TIME An external evaluation sponsored by the

NationarScience Foundation has in general affirmed,

reinforced this conclusion. There is need, however, to

observe the long-range effect of

represents.

A desciLipaon 176 ti

raining as NMI'

The Mathernaties-Nethods Program is ah innovative program

for the training of pre-service elementary teachers in

mathematics." The program integrates the mathematical

content and pedagogical techniques apprOpriate for the

teaching of elementary school matheMatios. 'The nrogram

incorporates a laboratory strategy and models the instruc-

tional modes which are desirable in'the elenentary class-

room.

The are two interrelated but separate comrone the

nr4P; one, written units from which the prospective

teachers study in the university classroorn-laborat y;

The acronym PST will be used throughout he remainder of the pap-

to refer to the preservice teacher, the proSpective eleMentary teacher
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two, a school experience sequence in which the PST is

provided with an opportunity to observe and teach young

children. Each of these components will be described in

turn.

The unitz

The units (Append_ P) are the vritten materials which

eMbody the assumptions of the Kathematics-Kethods Program.

Each unit has similar organizational features. The unit

is divided into a number of sections, each of which

develops a major portion of subtopic of the unit topic.

Each section is cornposed of a series of activities. The

activities are the core of the unit. Each activity is

organized into: the Foatta, which states the objective(s)

the activity; a list of Matbtalaf4 to be used in the

activity; a Pacith64:0n, which serves several functions

depending on the activity:. and Wtect-Zons, which tell the

PSTs how to proceed throUgh the activity.

The activities are organized in a sequential order with

the intention that theY "go somewhere" rather than being

a set of disjoint and independent activities. The activi-

.ties, particularly those within a section, build upon

one one other so that the activities at the end of a

sections are built upon the early activities of the section.

The units have been written with the intention that the

PSTs-would work in small-group settings. Our experience

has led us to believe that groups of four seem to be best

suited for the activities. During the classroom period

the students (PSTs) divided into groups of four, work

through the activity. These experiemces embodY a number

of instructional technigUes which are modeled for the

PSTs' learning. A brief general description of how the
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th the performance of a similar group of studen:s in

the regular mathematics course, no significant differences

were found.

2. The'program sholild foster a more favorable attitude

toward mathematics on the part of the prospective teacher.

In an attitude test, the prospective teachers in KM?

showed a significantly more favorable attitude toward'

mathematics than a similar group of prospective teachers

whose preparation in mathematics was not through KM?.

The prospective teacher should aocuire confide_ e

in his understanding of mathematics= This confidence

should help him become willing to attack new topics o

problems in mathematics. This confidence should also help

him later to become receptive of unexpected pupil responses

and to interweave mathematics into the child's school

experiences rather than slavishly teach the consecutive

pages of the textbook. In observing the prospective teach

ers in nmP, _ignificant growth in their confidence has

been observed. At first, they are very reluctant to dp

mathematics. They often sit at their tables waiting for

the instructor to tell them how to do a given example

or problem. As the year wears on one can almost see the

growth in their willingness to attack new situations.

As part of the MMP, prospective teachers teach children,

(the early school experience component) . One can note as

the year progresses the growth in confidence with which

they introduce new topics or deal with unexpected responses

from children.

b) The program should heir) the pxospec ive teacher acquire

knowledge of 0nd skill with the use of .various teaching

techniques and aids appropriate for use in the elementary

classroom. Since many of the activities in MVP actually

involve the usoof material aidedt is no surprise to see

the prospective teachers use, than freely but appropriately

in their classroom instruction of children. In preparing

4 01
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their lessons the prospective teachers have shown keen

discrimination in the selection of appropriate developmental

activities.

c) The progran should help the prospective teacher develop

a laboratory strategy. That is, he shouLd be able to inter-

relate mathematical ideas and realvorid situations. In

observing the prospective teachers wOrk there is adequate

evidence to smcgest that they can relate examples of the

adult mathematics they are learning to the real world and

to the classromm.

The tests and oberyations have been Sufficiently positive

to support the ocnclusiqen that the project tas met its

stated gOaf's. An elternal evaluation sponsored by the

National'Science Foundation has in general affirmed,

reinforced this conclusion. There is need, however, to

observe the long-range effect of such training as MMP

represents.

A desmipaon o the MlF

The Mathematice-Nethods Program is an innovative pr gram

for the training of pre-service elementary teachers in

mathematics." The program integrates the mathematical

content and pedago-ical techniques apprOpriate for the

teaching of elemen ary school matheMatics. 'The program

incorporates a laboratory strategy and mdels the instruc-

tional modes which are desirable inthe elementary class-

room.

Ther_ are two interrelated but separate Como ents in the

nMP; one, written units from which the prcsective

teachers study in the university claSsr 0:-laboratory;

Tile acronym PST will be used throughout he remainder of the paper

to refer to the pre-service teacher, the prospective elementary teacher.
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two, a school experience sequence in which the PST

provided with an opportunity to observe and teach young

children. Each of these components will be described in

turn.

The up,

The units (Appendix A) are the vritten materials which

embody the assumptions of the Kathematics-Kethods Program.

Each unit has similar organizational feattwes. The unit

is divided into a number of sections, each of which

develops a major portion of subtopic of the unit topic.

Each section is coMposed of a series of activities. Tha

activities are the core of the unit. Each activity is

organized into: the Focw$, which states the objective(s)

of the activity; a list of Matbtalaf.4 to be used in the

activity; a PacuA64:0n, which serves several functions

depending on the activity:. and Di/mot-ions, which tell the

PSTs how to proceed throUgh the activity.

The activities are organized in a sequential order with

the intention that theY "go somewhere" rather than being

a set of disjoint and independent activities. The activi-

.ties, particularly those within a section, build upon

one one other so that the activities at the end of a

sections are built upon the early activities of the section.

The units have been written with the intention that the

PSTs'would work in small-group settings. Our experience

has led us to believe that groups of four seem to be best

suited for the activities. During the classroom Period

the students (PSTs) divided into groups of four, work

through the activity. Itise experiemces embodY a number

of instructional techniqUes which are modeled for the

PSTs' learning. A brief general description of how the
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development of a unit proceeds might be helpful. While

there is no single format for the units the following

outline characterizes the general approach of the units.

A more detailed description follows below.

An overview of the content as it occurs in the

elementary school to serve as,an advance organ-

izer for the unit.

Several blocks of activities introducIng the

PST to mathematics concepts.

Activities relating adult matheLnatical content

to the elementary school curriculum.

Activities presenting alternative developments

of the content in the elementary school and the

appropriate material aids which can be used.

Activities to develop skills in presenting con-

, tent to children, diagnosing child learning

problems, and prescribing treatments.

The unit generally sta 's wi-h an 1n.cduction which out-

lines in global terms the major ideas the PST is expected

to learn in his study of the unit. As a further means of

helping the PST focus on these larger ideas, some Majok

QuWion$ precede each section. Nearly every unit contains

an OvetvLew of the content of the unit as it occurs in the

elementary school. For this OveAvieat, a ide-tape presenta-

tion has been prepared. The overview for the tkinetation unit,

for example, would trace the development of concepts which

a kindergarten child might learn trough that which is

appropriate for a 6th-grade child. This overview not only

provides a perspective of the elementary content but helps

to motivate the PST who sees that adult study and prepara-
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tion of that topic is appropriate for him. Activities

often are posed.in a pubtem mode. These problems

sometimes simple questions, while at other times they

take the form of ptojects which can be worked on individually

or in small groups. Several of the activities can be

assigned as homlaattz or as 4e,seakeil projects. All forms of

presentation of material are included in the units. At

times a twittme is recommended; at other times a lesson

is posed in a di,scouny mode; or again the development of

an idea might be presented through pea teachag. Semimv14,

matipfe at.tion act-cluit-Lez, analysis and synthesis of headinga

and activities unifying separate mathematical topics are

among several other techniques employed. The activities

provide opportunities for the PSTs to use and study

elementary cultmcutwntnateitiaez, to arayze pupa 00.0.6, to

prepare tesson4 ion &Eaten and to engage in other instructional

techniques. Material aids usually found in the elementary

school are used throughout the unit as a means of familiari-

zing the PST with them. Thus, whether the focus of the

activity is an adult mathematical idea or a pedagogical

idea, a variety of instructional modes are employed to

help develop these ideas.

The twelve units vary in their relative emphasis on mathe-

matical content and methodology. For example, the mathe-

matical content in Numbet Theoty is substantially greater

.than that in Addition and SubtkaaLon. This variance of emphas

is to be expected both because certain topics contain more

sophisticated mathematical ideas and because certain topics

historically demand more pedagogical attention in the

schools. The twelve units can be div ded into groups of

four units each, as follows:

The Basic Number Units

Name/tatty 11

Adcia.Lon and Subt actou
4 )
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Muttp14caLwn and Divi4

Rationaf Mumbetio with intege44 and Reato

B. 3he Geometry. Units

Awaune.it, Geometty

Analipi4 06 ShaPea

Ttan46okmationat GeometAy

Meammement

C. Mathematical Topics Units

Gt4ph3: The PictuAing o6 Inimmation

Numbot Theety

Pubahitity end Statttc
( t1(, tc- Cit Pubeon So4ving

6o.hoo xpetiet

The second component of the Mi1P (in 4d4At ) n _0 the

written units) is a model of an early sae I experience.

There is currently a strong emphasis in the US (on) field-

based teacher-training programs - and nOt without reason.

The changing pattern of teacher educat 0 particularly

at the elementary level, has moved over the past fifty

years from a heavily experiential basis tO a predominately

university classroom-centered program. The MMP school

experience is independent of the student teaching experience

normally provided for all PSTs. In the stUdent teaching

experience, PSTs work with a supervising teacher on all

aspects of teaching. Little focus is pre Wed on mathem

tical learnings.

The MD early school experience foe (child learning)

and the teaching of mathematics in the eLmentary school.

The PSTs have an opportunity to observe aned teach children

4(.06
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varying ages and abilities. Since most of the MMP

dents are in their second year of a four-year program,

is usually the first oontact that the PSTs have with

young children, and this experIence helps many PSTs in

not necessarily related to mathematics. For some

thls experience helps them decide whether teaching is

appropriate for them.

The model for the school experience involes a progression

of carefully developed opportUnities for the PST to

interact with child learning of mathematics. This component

Of the program is based on the tenets that:

- The PST's should do more than just observe children. The

experience should be structured so that the PsT has

opportunities for insight into child learning and for

gaining skills and confidence in working with children.

- The school experience should have a positive effect on

the children in the school. This is not only mandated

for reasons of moral and professional ethics, but it

is prerequisite to the Continued Cooperation Of schools.

The model employed for the school experience should be

generalizable and capable of dissemination.

Tho last point is partteularly important in the light of

the growing emphasis on field-based teacher training programs,

and in the light of the fact that there are very few

gutdelines available for PST school experiences, especially

related to specific content areas.

During the academic year the PST has a variety of exper ences

with small groups (frequently one-to-one) of children at

different grade levels. The following diagram illustrates

how these experiences progress from very carefully controlled

wor* with children to lessons in which the PST takes complete

4 0
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Ly.

PST observes and extends a lesson taught by a

master teacher.

P berves a lesson on videotape and teaches

the same lesson in his/her own style.

PST develops and teaches follow-up lesson after

teaCIIi.ng lesson above. (At times PSTs wOrk in

pairs te observe each other.)

PSTiS given an objective and develops and teaches

a les -n (lesson validated by supervisor).

PST Sol cts an objective and develops and teaches

own lesson (lesson validated by supervisor).

:hese experiences take place under careful super-

The fact that all of the PST's in a class are

having para

omichment. L

experiences provides an opportunity for

peer interaction and discussion.

Part cf the development of the model for school experience

has invelVed the production of 16 carefully child-tested

lesson plans and accompanying videotapes of the lesson

being taUght to children. The lessons are to implement

the S_ onl block in the preceding diagram. As a fringe

benefit he vidotapes have proved to be a very effective

basis for University classroom discussion of the learning

and toaohtng of mathematics. (See Appendix El for titles

of vidoMwes.)

-11 valiabie( Cj c the WU' [mita

The var y of topics and va of mathemat c 1
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emphasis froM unit to unit have proven to be a poaitive

feature of the program. There are several wavs in which

the MMP units have been implemented in the institutions

using the program. Almost none of the institutions use

all of the units in a single course of study.

Each institution uses some of the units in a variety of

rmats. Basically, there are three general types of usage

of MMP in the training of PsTst in a mathematics course

offered by the mathematics department; in a methods course

offered by the education school; or in a cOurse offered

jointly by the mathematics department and the school of

education. The number and combination of units used in

a course varies from institution to institution. Generally,

one can think of three of the MMP units as being a sufficient

body of content for a three-semester-credi course (class

meets three hours a week for 18 weeks).

Some teacher-education institutions choose to use only

parts of several units in the training of PSTs. These

teacher educators believe that the PST's should have a

broadly based background for teaching mathematics. However,

the time allotted to preparation in mathemat Cs may be

too little to permit the desired broader training. Thus

selected activities from several units are used so that

as a result as many as six MMP units might be used in a

three-semester-credit course.

There are some other in-.-re ting usages of the MP materials.

In some universities an MMP unit has been used to supple-

ment a course. Por example, there are few, if any, intro-

ductory materials on topics such as transformational

geometry and probability and statistics. In other instances,

some units have been selected for introductory courses

involving students who are not prospective teachers. Another

unintended usage of the MMP units has been for the in-service

41
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training of teachers. Instructors who have used these

materials in summer sessions or for after-school instruc-

tion of practicing teachers indicate that the MMP units

have been successful in that the practicing teachers

reported that they used many ideas from the units in their

teaching of children. At the same time the instructors

felt that the units if they are to be used for in-service

training should be revised to i elude mere of an enphasls

on child-centered classroom act vities while de-emphasizing

the adult learning actIvities.

MMP and it ktttttoutp tu bn.oade. uel and p4ObteM Ln Ultet

education

The is a program designed to prepare prospective

elementary teachers teach elementary-school matbema-

tics. How is thin prograrl addressed to the issues ahd

pressures of today's teacher educat on problems?

In the introduction of Tdiee and Pkobtemo 126 the= Putin-ing

Mathematics Teacheits it was pointed out that a central

problem is the relationship between theory and praeti e

in teacher education. The search for the appropriate

relationship as well as a host of social and political

pressures have left teacher education institutions in

almost a state of disarray. It is worth mentioning some

of the current issues and pressures as a reference point

for the discussion of the MMP in the teacher preparation

program.

1 . The cpartation o tc'a. e e

th niathernatic4 svec,tatis-

teachekh a mathematics M.

From a study of the program on Tendem:41e, and Pubem o h
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Tnautiq tiMatlionat ectei ielefeld it appears that

most of the speakers are concerned with the preparation

of prospective mathematics majors rather than the mathe-

matical preparation of general elementary teachers. The pre-

paration of teachels at the elementary level presents pro-

blems tlw seem greater than preparirg !he mithematles

specialist. In addition to the difficult task of effecting

an appropri te balance between theory and practice, there

is the issue of preparing teachers to teach a total curri-

culum. One response to this need has been the move to

establish a totally integrated program by interweaving

language arts, social studies, science and mathematics.

Prospective teachers are team taught by instructors whose

function is to interrelate the various disciplines. My

own observations and participation in such a program have

led me to become very discouraged as to the feasibility of

such a program. Neither the prospective teachers nor the

Instructors have had sufficient background in Any One

of the disciplines to make such an interrelationship meaning-

ful. in theory such an integration seems reasonable; in

practice there does not yet seem to be a feasible model.

The concept of integrating theory and practice, hoever,

has been shown to be feasible if the integratiOn is limited.

The MMP has integrated theory and practice in ma hematics.

This program is in some senses in opposition to the point

of view held by several elementary teacher educators.

Their view of integration is across disciplines rather

than within a discipline. Even within my own institution

there is some opposition to MMP since both programs (i.e.,

MMP and integration across disciplines) cannot administra-

tively co-exist for the same PSTs.

2 . T how i a tkoq cument o4 pwt to move tOWWLd a peh anee-

based teachet education ( PISTE) pnagitam

Program developers and instructors in teacher-educa on

4 1 1
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programs have been ur d 4

meanures to fin V

-y objectives and crite_

hers acquisition

the stated ob ectives. PrrJeunors have spent countless

hours defining their coutses by objectives dnd searching

for adequate means nf assessing these obje -Ives. _

in a general tuappcIti tfl!cflt In he 1e,1 oF 11111

The objectives that are measurable are in a sense the least

worthwhilet the higher order objectives are more elusive;

and adequate, realistic measures have not been developed.

On the positive iiid, the search for more specificity has

helped a number of instructors better define their work

in tea h _ preparation. While the MMP in not a performance-

based teacher education program, care has been taken to

identif1y objectives (the Toms) for each activity. At

the present time, I see no way of transforming the MMP

into a PRTE program. The result of such a move might be

that the avaifabieity of appropriate measures would dicta

the objectives of the program.

3. The 00 sional teachot omanizationS have quationed t /tote

ol thv uiv oisito io tvacheA tuanisg

While there

of teachers

no Immediate clangor that the preparation

1 cea _ to be a function of the university,

on

there are strong indications on the part of teacher groups

of dissatisfaction with the uniVersity. This dissatisfac-

tion has resulted in a gar, of confidence between univer-

sities and schools. The struggle for control of the teacher-

education program has come about on various fronts. For

example, in Indiana, the committee for new certification

regulations has recommended (and it has passed) a decrease

in the mathematical requirements for prospective elementary

tuachers (from 9 to 6 credit hours for primary teachers

and from 9 to a possible 0 for the general elementary
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teacher) . This comm ttee which is controlled by professional

teacher groups has managed to have the reduced mathema-

tical requirements passed in spite or active and total

opposition on the part of the university community. Other

dinciplines have suffe the name fate.

The :hoots of Aucatton in planning the Leacher-education

programs are under pressure to respond to thin lack of

confidence on the part of pressure. Unfortunately, the

university has often sent prospective teachers out to

Schools without an adequate plan or rationale for the

visit. This lack of planning and direction has served to

widen the gap between school and university.

The emphasis In the 1ZV1P on a highly structured school

experience is in part a result of a sensitivity to the

relationship of school and university. The concept that

merely having prospective teachers visit the classroom

is beneficial seems untenable. The highly structured and

supervised school experience model of the MMP has proved

to be mutually beneficial to both the school and univer-

sity.

Surnmcm

The MMP was developed in response to a set of problems

confronting the preparation of prospective elementary

teachers to teach mathematics. Initially, the question

of the feas bility of integrating mataematical content

and methodology was under investigation. The production

of the units and the apparent widespread acceptance of

the program seem to indicate that the interrelationship

of theory and practice in at least a single area of pre-

paration is possible. Whether the features of th s

have implications for and application to other areas

915
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remains a question. Even now at Indiana University dis-

cussions are occurring related to the feasibility of

develooing a program for the preparation of secondary

teachers (Mathematics majors ) which would replicate

many oLthe features of MMP,

4
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Appendix A

The Tweive MMP Units

Numiatan

Alternative numeration systems including other bases are

introduced; a grouping-place value continuum for instruc-

tional materialS is explored; and experiences are given

with diagnosis and remediation of child errors.

Addition and &thtfl4tctLon

A probiem-solving mode is used in sections concerned with

developing initial concepts in addition and subtraction;

basic mathematical content in addition and subtraction;

developing the basic addition and subtract on facts;

algorithms.

Mattiptication and Divi4ion

The unit presents models for muli.tplication and division;

developin g! basic facts; computational algorithms.

RatLoncte Nwnbk4 wLth and Reab

The unit develops the role of concrete embodiments, pictorial

representations, and mathematical relationships in intro-

ducing rationals, integers, and reels to children.
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A sampling of the possible kinds of child activities is

presented with an emphasis on the awareness of geometry

in the environment.

4wl:06 Shaves

The occurrences, properties and applications of straight

lines, triangles, and circles are informally investigated.

The issue of verification in mathematics is also discussed.

Tqqn latt oii ae Geo _

Rigid, projective and topological transformations are

formally analyzed as three sources of change in geometric

shapes.

e

Sections develop the- measurement process, measurement

content, and child learning of measurement. Considerable

attention is given to the metric system.

G phs: the Ne tio(.3 06 fu6ofunati_eil

Graphs are developed which picture data (bar, line, circle

and pictographs) , which picture location (coordinate

graphs) , which picture relations (directed graphs and

Papygrams), and which picture functions.

46
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NumbeA Theony

The unit contains sections on divisibility and prime

factorization;problem solving; and modular arithmetic...

There are many problems for elementary teachers ranging

from simple to challeng ng.

PAobabiVty and St

The unit contains sections on probability and statistics and

their roles in the elementary school classroom. Sample

space, event and probability are introduced in an intuitive,

experimental format.

ExpeAience,6 in PubZem __Zving

Some problem-solving technicues and strategies are developed

In a problem ietting with an eye on ways of helping children

solve problems.

4 1
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APPendix B

The SA.ten VZckotcpe o MMP

Classification

Early Grouping Experiences: 3,n, 5's and O's

Graphing Ordered Pairs

Introducing Divi ion with Remainders

Introduction to Line SyMmetry

Introduction to Multiplication

Introduction to Negative Numbers

Introduction to Probability

Measurement: Arpa on the Geoboard

Measurement: Introducing Ar a

Odd Numbers and Even Numbers

Patterns on the Hundred's Chart

Renaming Numbers: 1 Less Ten, 10 More Ones

Thinking Strategies with' Addition Facts

Thinking Strategies with Multiplication Facts

4
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AN EXAMPLE OF INTEGRATED EDUCATION:

TOWARDS A MATHEMATICAL-DIDACTICAL ATTITUDE

F. (3otfree, H. Jansen

Summary.

This paper deals with the training of teachers in the

subject of mathematics for the instruction of pupils from

6 to 12 years of age.

In the Netherlands this training takes place during a

three-year period at a teachers college. The subject we

deal with is called "Mathematics and Didactics".

By observations at various dis anCes from the (math) pupil,

it is possible to arrive at an (operational) philosophy

about mathematics education. This is meant as an aid to

the outlook on the training (mathematics and didactics)

of the future teacher.

This OUtlook has been offered to Dutch didacticians in

the form of "principles of an education".

On the basis of these principles and the knowledge of a

new mathematics program for primary schools (by Wiskobas)

the "flackgrounds for School workplan" was sketchedu Meant

as a piece for discussion in the education field and as

the "guilty conscience" for the planners of the "school

work-plan Mathematics and Didactics for the Teachers

training College".

Prof. H. Freud nthal (Hungary 1975) d st nguished five

aspects of a mathematical attitude. Goffree (Seme-transparant

reflections.1974) gives- 15 reflections through which
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ing-materlals can be seen. These are starting points

for a constructive Analysis, i.e. a subjective organization

of education learning-materials meant for teaching mathematics.

An important field of practice is given in the extensive

description of the mAth program for the primary school, for

which tho volumes fOr grades 1, 3 and 5 are available in

a temporary editi nts of mathematics education).

Practical work is an essential part of ',he training. Dutch

teacherscollege-students spend half a day per week in the

first year or one whole day ia the 2nd and 3rd year, working

in the primary school. This practical work should be

integrated in the total education of the college. A practical

training plan and a guidance plan by mentors is essential.

Poing mathematics at one's own level, solving mathematical

didactical problems and practical didactical action should

be integrated in the school program.

An example of this is "Kijken, doen, denken en zien" (look,

do, think and see) a geomet y project as it was tried out

in the College at Gorinchem in Oct.-Nev. 1975.

Especially the guidance and observation of pupils in the

primary school comes forward in this material. Mathematical-

didactical qualities, aspects of a good mathematical attitude

can be found here. When we attempt to draw some conclusions

at this priMary phase, this theme can be the starting point

of discussion at this symposium.

C ntents:

1. Principles of the tra ning

1.1 Three components

1.2 Principles

1.3 The guilty conscie-ce

1.4 Projects

2. Five aspects of a mathematical attitude
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Fifteen aspects of a constructive analysis

3.1 Given: teaching material

Asked for: mathematics education

3.2 Semi-transparent reflections

The subjective element

3.4 Elements of mathematics educa ion

4. In practice

4.1 Practice-teaching plan

4.2 Mentors

5. An example of integrated education

6. Towards a mathematical didactical attitude.

Since the teachers training (for the primary school) in

the Netherlands has amongst others the important task

of improving mathematics education in the primary school,

_ is essential that the approx. 100 teachers colleges

reter to the same scheme as much as possible.

This scheme concerns an (operational) philosophy of

mathematics education, a profile of the teacher and a

view on contents and form of the course. In the fall of

1974 a working conference consisting of teachers (from

teachers colleges, math and didactics) was confronted with

such a scheme. In it an exemplary contents is given to

a philosophy of mathematics education via the observation

children doing mathematics in all the grades of the

primary school. By constantly increasing the distance

to the learning child and therefore replacing views on

the learning situations by insight in large entities of

learning material, it is possible to look at mathematics

education in a broader sense.
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1 1 . Time comme

Three important parts can be distinguished in the

mathematics and didactics program:

1. doing mathematics at one's own level

2. recognizing and solving mathematical didactical problems

3. using mathematics didactics in practice in the primary

school.

It is superfluous to make these distinctions, we only

do so to be able to say that we are against programs

where the three are given separately.

1.2. Fnc2p

An integrated approach to the 3 components, taking in

regard the situation factors (starting situation

student, present primary education, the modernization

of mathematics education) and aimed at mathematics

education with a new program, could be realized if

the following starting-points are accepted:

1. The starting-point of the subject didactics in

the teachers college is the new Math-program by

Wiskobas.

2. Education at the teachers college iS the model for

mathematics education in the primary school.

3. Primary education forms the most important element

in the motivation of the student.

4. The structure and contents of the practice teaching

are a fundamental part of the training.

5. The students own mathematical activity is clearly

related to the mathematical activity in the

primary school.

6 The most important goal of the trai4ng is a

constructive analysis.

7. In the training only a foundation is laid for

mathematical instruction. This should be clear

to the student on leaving the college.

8. As regards the 3 components, a didactical sequence

is possible.
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9. In the mathematical cornpornt the process-charaCter

comes forward together with the product-character.

In the didactical component the product-character

is not neglected.

10. The evaluation of the students progress is, related

to all three components.

The gui.tty conz

How to give concrete form to the principles was a

continuous question during the discussion. There was

sometimea grave dotibt that this could be realized

at all. This for several reasons.

A first attempt at making a program (presently for

2 years of the training m 60 weeks) was made.

We had to come to a fundamental choice of "Einstiege"

(step-in) in the Wiskobas program. If poSsible the

characteristics of the six subjects (calculation,

measuring, geometry, relations and graphs, language

and logic, probability and statistics), for the age

groups in the six grades and the available material

should come forward in a good balance.

We made the following choise:

1. Numeration (introduction course)

2. Geometry

3. Counting

4. Measuring

5. The project "Waterlan '

6. Learning algorithms

7. Looking on'Luck

8. Distance, time, speed on earth

9. Proportions

10. A philosophy of mathematics

The "step-in" to the Wiskobas program is indicated

here (at least for insiders). Sometimes small projects

are used, (5,7,8) sometimes parts of a course (6,9)

or else entire methods.
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In the "guilty conscience" we describe these areas from

different points of'view. The purpose on the one hand

was to stimulate a national debate and on the other

hand to'support the subject in the future development

activities. The incidence angles for such a description

are amongst others the subject-matter, mathematical

activities, human activities in this area, historical

development, man in his development, specific learning

within a given area, didactical information from the

primary school itself and research information about

education in this area.

(Backgrounds of a program I.O.W.O. 1975 - not translated.)

1.4. P jecb

At this moment projects are ready for the fIrst 4

subjects. Books 1 and 2 have been tried out in the

college by the designers together vi.th the teachers

there. A revised version is now ready for a second

round with parallel groups of first years students.

(1. Het land van Acht

2. Kijken, doen, denken en zien - not translated.)

2. F mathematicae attitude

At a symposium in1 Hungary (Aug. 1975) Prof. Dr. H. Freudenthal

named a number.of aspects that according to him are

characteristic for a mathematical attitude. (What is a

mathematical attitude?) His views on the subject are the

result of extensive observations of -eople learning young

and somewhat older) . We will restrict ourselves to a

summary:

1. Developing language above the demonstrative and

linguistically relative level, in particular on the

level of conventional variables and functional

description.

2. Change of sight, a complex field of strategies with the

common feature that the position of data and unknowns
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in a problem or field of knowledge is - partially -

interchanged; including the recognition of wrong

changes of sight.

3. Grasping the degree of precis on which is adequate

to some problem.

4. Identifying the mathematical context of a problem if

there is any.

5. Dealing with one's own mathematical activity as a

subject matter in order to reach a higher level.

Besides these essential points for learning mathematics,

the manner in which these insights are achieved are

important for the development of the training program.

It is possible that giving intensive guidance to students

and observing and analysing their didactical approach

in teaching-practice, will lead to those aspects that are

related with mathematical didactical qualities. It is also

sensible to watch professional subject didacticians at

work.

F-ten a4pecto 604 a CO uctive alwayei,6

Before we discuss the practical component, we wish to view

the solving of mathematical didactical problems from a

certain angle.

We feel that future teachers should learn to make their

instruction personal. Ta what extent they wish to use

available materials, depends on personal qualities. The

least we expect is the willingness and skill of a teacher

to use the given material in his own fashion, so that

personal instruction can be given in his own situation.

Any creative and constructive adap_ation of the material

(within the given intentions) are without saying also most

valuable.

Although we wa-t to 0 ar many occasions for the latter,
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we find the "constructive analysis" the highest goal in

our program.

3. . Given: teaaning mataia. Aatd S hrna.tLc4 inAtAuction

This heading sketches the constructive analysis as

an activity. We should mention some starting points

for the participants.

3.2. Semi-tAampaitent Aelitection4

The starting points, as they are summed up below -

called semi-transparent reflections because of the

subjective character of the activities - are the

result of an analysis of discussion in the working

group Wiskobas.

The jargon, as it developed in weekly discussions

since 1971, called for further organization. In the

publication "Semi-transparant reflections I.O.W.O.

1974 - in English) each point is provided with 1 or

more examples. We restrict ourselves'to listing only

the points here.

1. "Step-in" ptobtem (Einstieg)

Education finds its starting point in situatiOns

that the child can recognize and in problems that

the child can make his own.

2. Pubtem-otimation

The larning process is kept working by a didacti-

cally thought through series of problems and

guidance in solving them.

3. Mateitiat 6aao /Ls

This previous consideration can be recOgnized

in the material that is developed for the pupils.

4. Levet4

It must be possible for pupils to start at a

problem at different levels in looking for a

solution.
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Comsetouanue

At certain moments it is possible for pupils

become aware of their own progress in learning

Cmienaiecaion

The material leads to a discussion between the

pupils amongst themselves and the pupils and

the teacher regarding the contents of their

learning.

7. Rich emaext
The problem is presented in a context that gives

the pupils various starting points and later

brings this situat on within their reach.

8. AppLizalion AU Leh

The mathematical ac ivities have been chosen in

such a way that the learned facts can be applied

as widely as possible.

9. FandamentAL4

The material gives the children the chance to

become active with regard to fundamental mathema ics.

10. MAiultated

The subject on which the mathematic 1 activity is

based does not take in an isolated position in

learning mathematics.

11 kienta-tian

The children are given the opportun ty to

orientate themselves in each problem. Especially

as far as its mathematical contents is concerned.

12. Application inatead o6 pnactice (training

The practice of learned facts and skills must

occur in suitable application areas.

13. Cuotaeappitoack

The material allows a flexible use by the pupils

and the teacher. The pupils' creativity must be

stimulated.

14. Vatied tea/ming actiaties
The material leads the teacher to the organization

of many learning activities.
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15. leetWee toe

The teacher is given the opportunity for a

flexible use of the material aa far as content

and working form is concerned.

3.3. The 4ubjeettIve dem nt

The danger that such a list - it is the best at .

the moment - should be used as a checklist for the

judgement of textbooks is not imaginary. In view of

constructive- analysis the intention is quite different.

Everyone looks at the given material from a different

angle. It is as it were like looking through a

semi-transparent mirror and seeing part of the material

while at the same time recognizing a part of oneself

(thus semi-transparent reflections). Finally the mate

must be constructively analysed in order to come to

the best possible instruction.

If the teacher comes to the conclusion that his efforts

are bound to fail, he cannot blame the material via

the "list of 15 points". Moreover trying out details

in discussion with groups of children - part of

constructive analysis - can.be very worthwhile for the

judgement as well as the judge.(and we hope also f

the children).

"fee nt4" o6 mathemat

In order to make a constructive analysis, a practice

field is essential. We looked for this in the new

Wiskobas math program.

The material, developed in cooperation with 18 teachers

at the experimental elementary school at Arnhem, was

collected.,

(Elements 1, 3, 5, IOWO 1975 - not translated.)

4. P4act.cee teach

The students who do their weekly didac cal-practice-teaching
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-in- the primary school (each student has-his own -class and

:-.classroom teacher(thementor)), 'find themselves in a .

rather complicated Area.

The instructors at the college, each iri his own subject

and with- his.personal views.on education, visit the students

and give an evaluation of their work. The mentor, :also..

having his own-ideas about education, teachas and'.1ets

the student teach in this sense. The instrUction'ia often

traditional both in contents and form. At the college 'the-

students are given mathematical-didactical problematO

solve using "step-ins" to a modern mathematics:curriculum.

If we go on to mention the theoretical pedagogieal:Olements-

of his training, it becomes clear that without organizatiOn;

of this practice-field there cAn be no didactical forming.

E'er this, teamwork by the college instructors and mentors

is necessary. In the.development phase Of the college

program we have tried to stimulate this cooperation. Th

subject of the common effort is the student. It is apparent

that a practice-teaching plan, in which present arithmetic

_instruction can be done justice and in which the new program

can be practised, must be developed by teamwork.

4 1 P4acti.ce-teaching ptan

A practice-teaching plan is in dev lopment. A_ th s

we must restrict ourselves to a few remarks.

- The student must be given the opportunity to observe

children while they solve mathematical,problems.

- Talking and listening to children about math problems,

reacting to their approach and reactions etc must

be practised.

- Working with small groups of children - the discussion,

working with an open problem, learning routines,

allowing discovery of terms and strategies - gives

the student the chance to reflect on fundamental

situations.

- Helping individual pupils - slow as well as fast

pupils - calls for material sensativity and

mathematical-didactical thinking (and diagnostic
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skill) that must be practised continually.

In this connection We mention the assignments in

practice-teaching given during the first 10 weeks.

Remarks.

1. The first year is considered to be the 0 ientation

year. The student can decide if he wan

specialize in the lower grades (6-8) or higher

grades (8-11). The general assignments must therefore

be fulfilled at their separate levels.

2. The fulfillment of the assignments to the actual

practice is done two-sidedly. The mentor works from

education as it is given at present, the instructor

from the material that is being handled in college

at that time. In our case this deals with simple

arithmetic and geometry. (Land van Acht, emkijken,

doen, denken en zien - nottranslated.)

1-
0

"Ob4eugition" a a 94.0up di.61e1Wion oi ehil4Aen o the bane

age.

- take notes for later discussion

lower rsdes: introduction to the loop abacus

(see Elements 3 p, 126)

the boat-bus problem

(see Elements 1 p. 78)

L11.2tmagaL.12 the abacus

shortest distances on the map

(see Elements 1 p. 62)

on the obeenvation (diaelwion with a Ow pupit4

log the Aame age) to the othotAtudott6.

- try to give the theme of the discussion and

note What made the greatest impression on you.

lower grades: doubledeckers for the Structure of

numbere

(Elements 1 p. 83)

lalmuLls.2AfuL"guess my number" development of a

trategie

(Elements 1 p. g7
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a gitoup 06 chitdben about a

rite down the problem, the material that was

used and the highlighti of the discussion .

ower gledes: abacus

doubledecker

city plan

number line (Elements 1 p. 96)

higher grades= abacus

city plan

bus routes (Elements 1 p. 87)

Cquelmaion Oi a diocu6AiDn.

wrjte down the questions and the most imp

reactions.

lower grades: learning to describe cube constructIons

air castles (Elements 1 p. 67)

higher_grades: the development of a coordinates-

language to build a cube construction

by telephone

orientation on cubes (Elemen s 5)

finding anti-poles (Elements 5)

Regectan on peAttonat )140blem-Aatv4Lng.

- choose a problem from the seriee "Geomet ic

experiences of a primary school pupil" - Solve

it and tell how you did it.

60 gtepanat2on4 04 a di4cutp.640

- objective, questions and material.

lowor_gradesi adding in grade 1

cube constructions in grade 2

,telling time, learning a mu tiplication

tabel (Elements 3)

mater gra4est large numbers on the abacus

cubic meter

shadow and prop: n (Elemen 5)

7° Have the pwiou dLaca4424n m:tth 2 04'3 datti4

- reactions, highs and lows.
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Ob6mvation a l_cno wmh in a 94ou o abowt 6 pupits.

- problem, material, approach, results of the

group.

lower rades: (grade 3)

counting money

making maps

Lligli_erg_Eacle grid circles on the city map

Wiskobas Bulletin)

accessibility number

constructing a cube (Elements 5)

GuidEng a ytoupo about 6 pap-i_Ls in atving a ma.th ptob&m.

- problem, material, questions, hints, reactions,

results.

lower rades: placing direction-signs on the

fantasy island (Elements 1)

giving directions on a map (Elements 1)

higher grades: decimal point-numbers on the abacus

proportion and proportion-block

a weather-vane pointing to Moscow

4.2. The mentots

During the school ye_ 75-'76 the mentors of the

practice-schools meet 6 times. Here they reCeiVe

information about the college Rrogram. Together with

the instructors the teachers develop a practice-teaching-

plan - each from his own involvement. It is interesting

to note that the teachers role in this planning is

growing. Many mentors come with their own expectations

of practice-teaching and participation takes place

(and thus in the Wiskobas program).

For instance, in the last 6 weeks of the school year

the Naterland" project - for the entire primary

school - will be prepared by students, mentors and

instructors.
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S. An exampie oç ated education

We chose for the second 6-week project in this school year.

The project deals with geometry. The desk-design we made

includes assumptions as to the starting situation of the

student. This does not mean that a thorough geometric

schooling was assumed to be present. It became clear that

the most common geometric experiences of people in development

were just not there! A geometric orientation in the world

around us as well as geometric,skills in support of insights

in other areas had not been consciously experienced in

previous learning phases. Therefore we had to return to

"geometric experiences of a primary school pupil" using

the motto: "everyone has geometrY in his course". These

changes in the program we started with activities (on

student level) on geometric objects in the surrounding

of the college at Gorinchem - had only positive aspects.

Especially the "step-ins" to the Wiskobas program became

more direct and the students went to work with a lot more

motivation. We will try to sketch how the work went during

those 6 weeks.

First week:
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A group of 6 students is seated around a rather complicated,

construction (church, tower, surroundings) of cUbes on an

undergroand of squared paper. Except for 2 students the

others obaerve what is happening: the construction muet be

described (by telephone) to the custodian (of the church)

and his wife, who want to make a model. (They are seated

behind a screen in the room). After a difficult start

the work proceegs in a more organized fashion. An extra

difficulty arises when the custedian translates the work

directly on the overhead projector, where it can be peen

by all. Determining the orientation of the baSe and the

corresponding points as origin of a coordination system

is quite a job.

incidently, the idea of coordinates did not come at the

start. Then the custodian wants to cheek if he can see

the tower clock from his house Now sideviews must

be made and lines drawn to show the direction of his view.
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The custodian can not see the entire clock. How many percent

of it? Can he always tell the right time? Construction now

also becomes calculation and proportions must be quantified.

After an hour and a half the most important facts are summed

up:

et:Ordinates-language

projections-mapping

height

front (side) view

angle and proportion

proportion and percenage

proportion and decimal numbers

construction drawing

sketch to support reasoning

language used to describe the model

used to note the proportion

used for measuringproportions

The students go home with some simple math problems of the

same sort, a piece of education-description for grade 2

about cube construction (Wiskobas Bulletin) and practice-

teaching assignment 4.

Cubes:-lower grades

Build a simple construction with cubes.

Seat a few children around the construction.

Let them tell what they see.

Develop a "language" for describing discover the

construction.

Determine to what extent ch ldren discover the

Importance of their own views and those of othe

Which language do they use for this?

Waite dam

Description "construction".

Questions which must lead to a description.

Phases in the process of more efficient descripti6n.

Reflection on your personal share.

Reflection on the reactions of the children.

C eg: higher grades

Show a group of children a cube-construction (Built
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on scjuarcd-pdpur _

What do they see

Have them copy it at a diffe ent spot in the

Cubes and paper are supplied. What do they do?

Which hin s can you give?

One pupil is appointed "chief-constructor". Tho others

give him orders by telephone. How do they attack

the probLem?

Have they learnt anything?

Ohe of the girls picks a nice house from the Constructed

area.. Do not point it out.

Can h-r choice be found by Only asking questi

What _ colours are not allowed to be named?

What if you want to know the answer in the sho te

pos ible tine?

Note the possibilities of their language.

Make the same notes as for the lower grades.

Building with cubes.

Suggestions for the

lower gradea.

Building with cubes

in grade 2 has proved

to have several

mathematical aspects:

n. description of

building - can he

done in many ways:

- copying (also a

form description

- describing in everyday Ian

building look like?)

- describing with photo's taken from various

- describing by using a nap or area-draWing

n- counting large numbers of cubes

- dividing in groups

- multiplication

nage (what does

442
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D. recognizing conce ts like top, height, etc.

D. building Gan give "contents" to grafic structures

and quantity.

In the following pages we will disco. and illustrate

these points.

In the practice-school the teacher holds the discussion as

designated for this stage. It is about cube-constructions

again. The students note that the pupils work freely and

with more efficiency than they themselves did in a similar

situation. The reactions of the students during the first

lesson and after the practice-teaching experiences are such,

that the project-designers decided to devote an entire

lesson to geometric experiences. The students evidently

lacked these experiences. Their thoughts keep going back

to their hal gotten, traditional geometric lessons.

We will have to start at the beginning.

Below are a few problems that are brought Torward in a

context of primary education.

You have 2 cartons, each with a peep-hole. Bow can you

situate 2 pupils, each with a carton, in order to be

able to see a certain object in the classroom through

both carten

Look at the teachers face. Can you cover it with the

tops of your fingers?

Why does sonothing look smaller at a d

What looks larger, the sun or the 7-oon?

Who sees the blackboard at the largest angle?

6. When you look out through a train window, the trees

nearest seem to pass faster. Why?

7. How high is the sun doday?
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8. About how high is that tree?

What about the leng _ of day and ni ht7

10. Where do the seasons originate from?

11. ficm high does the sun climb in your hometown or the

21st of March, dune, September and December?

12. Where is the sun lower at this moment?
OS

In the ptevioto w e have picked que4Vo M Ln ann-tLon

t4wet, custodian pitebtem. heAe ate acnre uthe qua-time,

wottkwhite:

13. How long is the string on the package?

14. Is a football a sphere? Where do you

see spheres? Can you make one, how?

15. Can you fold a cube from this?

Sure?

16. Bow can I draw a hexagon?

17. A short-cut is the shortest

route. On squared-paper

too?
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18. How do you fold a square?

Axe you mu

19. What about the "blind spot"

(in the eye)?

M. How does a bu ng lens work?

21. How can you tell if the

fence-post is exact vertical?

22. How many degrees must you

turn this screw before it has

gone completely into the wood?

23. How do you tuxn on a circula

staircase?

24. How do you turn on a

traffic circle?

In t lesson it became evident that geometric problems

cannot always be related to everyday experiences. Since

not all of the problems can be done at school, the students

are urged to work out the rest at home. They also receive

an article from the Wiskobas Bulletin, in which the material

is treated for the higher grAde,

Practice-teaching assignments:

Tale one of the experiences that made the greatest impress on
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on you. Describe how yeu attacked the problem. Try to

remember as many moments as possible even if they seem

unimportant.

This review of your own experience ha_ a didactical meaning.

In the first place it is important to realize certain

learning-experiences. That enlarges the insight in teaching

others and creates involvement. In the second place the

reflection on personal learning gives the opportunity to

work out the given problem didactically for your teaching.

With this we carry on.

Work out the chosen problem for a discussion with the

children, in which they must find the solution themselves.

Think of how you will present the problem, the materials

you will use, the questions you will ask and the hints

you will give (if necessary).

Discuss this plan with the mentor.

Write in your logbook:

1. description of your personal learning-process

2. the objective of the discussion

3. remarks made by your mentor.

DO this at home and go on with assignment 6 in the

practice-school.

The project-designers have modified the geometry project.

The Wiskobas program and some well-known publications

on geometry in the pre-school period inspired "Everyone

has geometry in his course", a story with 50 geometric

problems that one comes across in the first 12 years

of his life and outside the_school.

Everyone has geometry in his course.

3.1. geometric intuition

3.2. a necessary quality

3.3. the first contact with geometry

3.4. geometry instruction in the higher grades.

When the first half of the story (baby to higher grades)

is presented, there is a tabel in the room. On it the
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following objects:

blocks, Bauersfeld's Formensplel, books by Marion Walter

(Annette, Entdecke neue Bilder), mirrors, a football,

a clinometer, a globe, flashlight, shaving-mirror, rope,

map of Gorinchem, map of the treasure island, cubes,

a compass, a nail-board, a rear-view mirror.

These all relate to a "step-in" probleM that belongs to

a certain age or school-phase. The solution to this by

the student is the first fundamental activity in

subject-didacties:

- solving problems yourself?

- asking supplementary questions

- organizing the enlarged problem-arca

- reflections on personal solution

- working out the problems for a discussion with children

- observation during discussion

- analysis of the discussion

- preparing the discussion

- teaching

- evaluation of the instruction ,n the light of the previous.

Several problems are left for solving at home.

References to "Elements" makes a broadening in the didactical

senSe possible. Practice-teaching assignment 6 (or 70)

are applicable.

The second half of the story (geometric instruc ion in the

higher grades) is dealt with in the e number.

The practice-teaching assignment for this fourth week is 8°.'

The mentor (or college instructor) teaches and the student

guides one of the groups in the class. He is familiar with

the subject, the objective, the materiel and the programming.

All his attention should be focused en the activities of

the children and the group=

A section of geometric-instruction for grade 4 is worked

through in detail during the 5th week.
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"Cubes in grade 4" consists Of 6 worksheets along for which

instruction must be made. The instructor has his students

review the whole process.

- the 4th grade teacher does the problems for himself fIrst

- he thinks-up a situation within which the worksheets can

be used in the class

- he works out "step-in's" for this si uation (reflection 1)

- he simplifies the problem by special attention for the

material (reflection 3)

- he makes-up different approaches by the pupils (reflection 4)

- he takes his problem to class. Now the pupils reactions

came forward. He must guide them and react to their reeponse

- on coming home he thinks back on the events. Important

matters become apparent and can be mentioned explicitly.

Remark:

This "step-in" (which is too difficult ) is about a viewer

with 3 holes through whic6-you can see front, side and

upper-view of a cube construction:
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The question of how many constructions are possible that

comply to these conditions, results in a combination-problem

for both the pupil and the student.

The 6th week is about evaluation. We test for all three

components. The mathematical part is done individually at

the college.

The didactical part can be done at .ome with any available

outside help (Elements, mentor, libary).

The practical part consists of the notes on the most important

Impressions and experiences that have happened in the last

5 weeks. These should have been recorded in the subject-

didactics logbook.

6. TaLuaJrd6 a mathema.Ucat dLdczctct1L attitude.

Proc. Freudenthal tried to answer the question o! "What is

0 m4thematical attitude" by analysing the many observations.

TheSe observations were of people doing mathematics. The

aSpocts can be seen AS human qualities that can support

and stimulate mathematical activity.

Anyone who teaches mathematics naturally has such qualities.

Is able to do mathematics at a certain level. In order

to teach mathematics to others, to stimulate the mathematical

iearning process and give it direction, and to motivate

Others, mathematical-didactical qualities are needed. As

far as this is concernad, there is no research in the Nether-

lands. That is why an intensive practice-teaching guidence

is built into the design of Lae teachers college program.

NoW we have the chance of seeing trained and untrained

praetitioners at work.

With these basic experiences we can also observe (professional)

mathematics didactitions in their practical work and hear

their reflections on the subject. That is why 4 montlsago,

started with these orientation observations of students

in micro-didactical situations. In this context we feel

it is necessary to preceed each of the mathematical-didactical
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qualities with a sketch of a teaching situation.

Situation 1: (guess my number)

A group of 6th graders is given the following problem:

one pupil has a number under 100 in his mind, the number

must be found by asking questions like:

is it larger/smaller than .... The answer is limited to

"yes" or "no". In order to help them find the strategy of

searching by successive bisection, the pupils are advised

to use a ruler (number line).

One of the students who observed this occasion, decided

to have, a similar discussion with another group of children.

During the discussion they become confused when a pupil

is lucky enough to rapidly guess the number several times

in a row.

In preparing the discussion, they had neglected to think

through the approach - bisection of intervals - mathematically

and thoroughly.

Therefore:

A didact4cian.c capabee o- thinkim th.QgI and wo- ing owt a

Whemati_cat pubtemsa the chitd5 teal,

Situation_2:

A group of children sits ar und an area-photograph of a

treasure island. There is a lot to see:

lighthouse, church tower, mill, ra.iway, palace, dock,

villages, rivers, parking area, rnaket, maze, road marks.

The most important points are joined by roads. At 5

intersections there are blank road marks.

The objects on the island are symbolized on cards. The

student wants to have the children fill in the road marks

by themselves.

The problem situation is characterized by different variables:

road marks, object, symbol of the Object, road, dirèction,

route. The complexity of the siteation becomes evident when

the pupils can not find a "step-in". The teacher forgot to

"fix" a number of variables so that the problem might become

450

4 47



clearer and to attack.

Therefore:

Tht dLdactiilai nguiAhao the vanicao vafabLe4 Jiat come oilwad
in comptex-pAobtem 3ituat1on4. By 6ituating a numbe o, the

pkobtem becomm aeee_6,5abCe tio4 the popi.L

Situation 3:

The same photograph, a different student and another group

of children. There is an even more difficult problem ahead:

here is a road mark, where do I put it on the island? (see

2.2. change of sight). This problem calls for much preparation.

Theeituation above is one of them.

But first the student has the children orIentate themselves

on the island. They must imagine that they are walking some

where on the island:

straight ahead, turn left, turn right at the intersection

etc. That is not as easy as it sounds. The teacher tries

a different activity. Really following directions on the

street, giv ng directions, showing the way on a map, learning

to understand the road marks, "being" a road mark etc.

What did we see?

The didadtician can Aeiata hi4 own expodences and tho6e, o6 ohiaten to

a withematicat actZvity.

Situation 4:

Subject didaet'cians have come together to ana_yse a number

of problems for the students. The problems are about the

octonary scale. They are meant for new students so that

they can personally experience the primary arithmetic

problems of the children in grade school.

That is why translation to the decimal scale is forbidden.

Then how dd you calculate 5 x 5?

A teacher s ys: I imagine it and see the solution.

Therefore:

A ,sabject-dida :au Acp. _v a io upr.

%caSoitiug cu the 06.TH przebee ions.

(See Euclides jrg. 50 by H. Freudenthal: What is geometry?)
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curr

5

culum designer of the IOWO thinks recent ne,.:spaper

and magazine articles are good "step-ins" for mathematical

problems.

When he shows his f

Before I never saw

time when he was a se

Therefore:

A didactician can

matilematZa pozoibte.

In conclusion we

e with clippings and ideas he says:

050 things, by "before" he means the

ondary school teacher.

'v d e

ention a few non-situated aspects of a

mathematical-didactical at tude:

6, material sensitivity

7. finding examples to fwidanientally illustrate certain

Parts of mathematics

finding realizations and materializations of mathematical

concepts, piincipies, rules and theories

organizing a problem field around a given star

by which enriching, broadening and solving bey('

possible

10. creative interpretati on of situations relating to teaching

mathematics.

A few examples of the la

.1. (curriculum develop

"pretend this book represents a city, the letters are

the population, the word-length the family size"

10.2. (subject-didaotician)

"compare a baby lying in the sun to ink

about the relationship between area

(temperature of a body

10.3. (teacher)

"first pretend to make photo's through the

a match box before you tell where you took

.4. (grandfather)

"Bobby visits his grantiother at least once a week,

or not once each week"

_g point

es

a cube and th

and contents"

cover of

them"
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10.5. (designer)

"the distance-time graph is prepared: the story of

a boy on his way to school is shown on the graph.

He walks slowly, waits for the traffic light, runs

across the street, then he sees something unusual

We felt we should give our views about the aspects of a

ma homatioal situation. Incorporating this in the goals

of youx mathematics instruction demands a sound reasoning

of mathematical didactical qual ties.

At 's symposium, we back away from mathematics educe ion.

We hope that the qualities that are needed, will come forward

as much as possible. Mathematics instruction, whatever the

level or the point of view, demands quality.
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TAGUNGSPROGRAMM::

TENDENZEN UND PROBLEME DER MATHEMATIKLEHRERBILDUNG

2. 6. DEZEMBER 1975

Dienstag

SCHWERPUNKTTHEMA: INSTITUTIONELLF FRAGEN

A. Revuz, Paris Organisation der Aus- und Weiter-

hildung der Mathematiklehrer in

Frankreich

-Diskussion zum Vo rag-

J. KUhl, Kiel Ergehnisse und Probleme der

Lehrerfortbildung (Erfahrungen

aus einer mehrjahrigen Arbeit)

-Diskussion zum Vortrag

Diskussion in Gruppen, ansch1ie6 -d Mittagspause

B. Gran, Me1ia:5 Reforms of the School Sys

in Sweden and New Demands on

Teacher Education

-Diskussion zum Vor rag-

P. Willer Stuttgart Into

Diskussion in Gruppen

Lehrerausbildung

ohne Integration in der Praxis

-Diskussion ZUm Vortrag-

mittwoch

SCHWERPUNIfTTHEMA: DIE INHALTSPROBLEMAT

T.J. Fletcher, Darling on Is the Teacher of Mathematics

a Mathematician or Not?

-Diskussion zum Vo trag-
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J. van Dormolen

H, Broekman, Utrecht

Mathematics LearnIng and

Learning Mathematics

-Diskussion zum Vortrag

Diskussion in Gruppen, anschlieend Mittagspause

Colm , Paris Inhalt der Mathematiklehrer-

ausbildung in Frankreich

-Diskussion zum Vortrag-

Wjttmann, Dortmund Erziehung und linterricht - eine

Aufgabe auch der Fachdidaktik

-Diskussion zum Vortrag-

Diskuss on in Gruppen

Donnerstag

S HWERPUNKTTHEMA: DIE INHALTSPROBLEMATIK

Brousseau, Bordeaux Das Graduiertenstudium in

Didaktik der Mathematik an

dem I.R.E.M. Borleaux I

-Diskussion zum Vortrag-

AbschlleBende PlenumsdiskusqiOn

SCHWERPONKTTHEMA: LNtIOVATJON IM BILDUNGSBERELCH

A.G. Ho son, Southampton iar Involvement in Curricu1um ,

Development

-Diskussion zum Vortrag-

Dalin, Oslo Ausbildung und Innovation -

Zur Rolle und Funktion der

Lehrerausbildung in der Bildungs7

reform

-Diskussion zum Vor ag-
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ndgren, Stoc

Dtskuss0n jr Grppen

Freitag

SCHWERPUNKTTHEMA: DAS THEDRIE-PRAXIS-PROBLEM IN peR LEHRER-

BILDUNG

Educational Researeh

Educational Policy

-Diskussion zum Vor ag-

D.E. Orlosky Tampa

E. f3scker, Frankfurt

Dlskussion in Gruppen,

J.F. Le9lazic, Bloomingt

F. GoffreeJli. Jansen,

Utrecht

Diskussion in Gruppet

Connecting Theory and Practice

-raskussion zum Vortrag-

Aporien des Theorie-Pralcia-

Problems in der LehrerausbildUng

-Diskussion zum Vortrag-

anschlieBend 141_ -tagspau

The Mathematics Methods Program

an Elementary Teacher Preparati_n

Program in Mathematics

-Diskussion zum Vortrag-

An Example Of Integrated

EdUcation: Towards a Mathema oal-

Didactical Attitude

-Diskussion zum Vortrag-

Samstag

AbschlieBencle Plenumsdiskussion: EinschUtzung und Zusammen-

fassung der Tagungsergebnisse.
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