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Einleitung

Zygmunt Januszewski zeichnete diese Karikatur mit dem Titel ,,Dialog* 1995 fiir das
polnisch-deutsche Magazin ,,Dialog®. Das Magazin versteht sich als Forum fiir die geistige
Auseinandersetzung und gegenseitigen Information zwischen Polen und Deutschen. Dies
zeigt, dass der Begriff Dialog nicht zwangsldufig als weiche, harmoniebediirftige Kategorie
interpretiert werden muss. Vielmehr kann man die methodische Form des Dialoges als
offenes, alle Grundannahmen und Pramissen aufthebendes Verfahren der Auseinandersetzung
von gleichberechtigten Teilnehmern verstehen (vgl. Hartkemeyer 1998). Gerade in einer stark
individualisierten und pluralisierten soziale Welt wire das offene Austragen von Konflikten
und Kontroversen wire dies ein demokratisches Muss.

Fiir die Fachdidaktik Pddagogik wére es hochste Zeit, ein Forum fiir die offene Austragung
fachdidaktischer Kontroversen zu entwickeln. Die Gesellschaft fiir Fachdidaktik der
Pidagogik oder die Zeitschrift Pidagogik wiren geeignete Orte fiir eine solche Debatte. !

!'In der Zeitschrift fiir Pidagogik wurde eine Replik auf den Beitrag von Baumgarten/Bubenzer vom
Herausgeber mit der Begriindung, dies sei nicht iiblich, abgelehnt.



Den folgenden Beitrag verstehe ich daher als Aufforderung, in eine langst liberfallige Debatte
iiber fachdidaktische Grundsatzfragen einzutreten und dies moglichst in einer Form, die an
den Fachlehrerinnen und Fachlehrern nicht vorbeigeht, sondern ihnen bei der Positionierung
im alltdglichen Unterricht behilflich ist.

1. Diskussionszyklen in der neueren Geschichte des Pidagogikunterrichts

Nach der Etablierung des Faches Erziehungswissenschaft in der gymnasialen Oberstufe lassen
sich nach meiner Einschédtzung drei Diskussionszyklen identifizieren, die sich sowohl auf der
Ebene staatlicher Vorgaben, wie auch auf der Ebene fachdidaktischer und fachmethodischer
Diskussionen widerspiegeln:

1.1 Wissenschafts- versus Handlungspropiadeutik

In den siebziger Jahren dominierte auf allen Ebenen — Richtlinien, Fachdidaktik,
Unterrichtspraxis - ein Verstindnis von Wissenschaftspropiddeutik, was sehr stark
abbilddidaktisch orientiert war. Um den seridsen Charakter und das Anspruchsniveau des
neuen Oberstufenfaches in der Offentlichkeit zu betonen, gerieten Grund- und Leistungskurse
zu abgespeckten universitdren Proseminaren. Die Schulbiicher waren dementsprechend
gestaltet — als Textsammlungen auf hohem Niveau.

Die Richtlinien von 1981 (Kultusminister 1981) wollten hier eine gewisse Kurskorrektur
einleiten und betonten die Wichtigkeit des Handlungsbezuges im Unterricht. Dies allerdings
sehr vorsichtig — eine Bereitschaft zum piddagogischen Handeln sollte angebahnt werden.

Mit meinem Unterrichtsmodell ,,HILFE — HELFT UNS! Gewalt gegen Kinder — Formen,
Ursachen, paddagogische Handlungsmoglichkeiten.* (Stiller 1983) habe ich aufzuzeigen
versucht, dass die scheinbar kontroversen Pole Wissenschafts- und Handlungspropédeutik
iiber die didaktische Kategorie der Problemzentrierung optimal verbunden werden kdnnen.
Eine Position, die in aktuellen Debatten um authentische, problemorientierte Lehr-Lern-
Landschaften positiv bestétigt wird. Das Unterrichtsmodell enthilt im Kern bereits die
didaktische Grundposition, die ich spiter in der Dialogischen Fachdidaktik Padagogik (Stiller
1997 und 1999) ausformuliert habe.

1.2 Inhalts- versus Methodenorientierung

Die Kritik an einer abbilddidaktischen Ausrichtung des Unterrichts, verbunden mit einer
lernpsychologisch und unterrichtswissenschaftlich fundierten Kritik des Frontalunterrichts
fiihrte in den 80er Jahren zu einer starken Betonung der Lernwege. Im Bemiihen um die
Stiarkung des Lernsubjekts wurde das Methodische immer stirker betont — bis zur Auspragung
isolierter Methodentrainings. Die EW-Richtlinien von 1999 (Ministerium 1999) stellten der
inhaltlichen ErschlieBung der Erziehungswirklichkeit nun gleichberechtigt die methodische
ErschlieBung der Erziechungswirklichkeit zur Seite. Dies allerdings ohne einen systematischen
Methodenbegriff sowie die Vorstellung eines systematischen erziechungswissenschaftlichen
Methodencurriculums vorzulegen.? Trotzdem bieten die Richtlinien von 1999 die Chance, das
selbststidndig-forschende Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in der gymnasialen Oberstufe
zu fordern. Inzwischen lag auch eine Schulbuchgeneration vor, die von der abbilddidaktischen
Textsammlung zum didaktisch fundierten und konzipierten Arbeitsbuch weiterentwickelt
wurde.?

1.3 Prozess- versus Ergebnisorientierung

Der dritte Diskussionszyklus, der fiir das Fach EW noch nicht begonnen hat, der die
Schullandschaft aber zunéchst in den ,,Kernfachern* Deutsch, Englisch und Mathematik
vollig verdndert hat, ist die Debatte um Ergebnisorientierung. Die outputorientierte Wende der
Bildungspolitik ist gekennzeichnet durch Rekanonisierung (Kerncurricula) und

2 Siehe hierzu Stiller 2001
3 vgl. Phoenix Band 1 und 2 sowie Der kleine Phoenix



Standardisierung (Bildungsstandards). Der Prozess, der fiir die Kernfacher in der
Sekundarstufe I in diesem Jahr abgeschlossen wird, wird in den nichsten Jahren alle anderen
Ficher und alle Schulstufen erfassen.* Da dieser Prozess zeitgleich mit Prozessen der
Schulzeitverkiirzung sowie der Einfiihrung von Zentralpriifungen vollzogen wird, birgt er
neben den Chancen der sinnvollen Begrenzung, der klareren Ergebnisformulierung und
Rechenschaftslegung viele Risiken. Huber (Huber 2004) weist zurecht darauf hin, dass eine
vollige Demontage der gymnasialen Oberstufe zu befiirchten ist, da ein ,,teaching to the test*
befiirchten lésst, dass die erreichten didaktischen Fortschritte der Forderung von forschendem
Lernen auf individualisierten Lernpfaden zu Nichte gemacht werden. Er beflirchtet weiterhin
eine weitere Monotonisierung der Priifungsformen, die im Gegensatz zur Weiterentwicklung
der Fachkulturen stehen.

Alle drei Diskussionszyklen sind dadurch gekennzeichnet, dass die vollige Uberbetonung
jeweils eines Pols lange Zeit die Debatte bestimmte, fiir etliche Irrwege sorgte und nur
mithsam iiberwunden wurde. Dies ist gerade im jlingsten Zyklus zu befiirchten. Daher ist hier
eine schnelle Reaktion der Lehrerschaft und der Fachdidaktik gefordert.

2. Begleitende fachdidaktische Debatten

Innerhalb dieser grof3en Diskussionszyklen, die alle Facher betrafen, gibt es fachinterne
Debatten, die die Identitdt und Philosophie des Faches betreffen. Diese sollen an dieser Stelle
nur in Konturen angedeutet und so der Boden fiir eine 6ffentliche Auseinandersetzung bereitet
werden.’

Wie wird der zugrunde liegende Erziehungsbegriff definiert?

Es ist nicht nur eine akademische Frage, ob man den eigenen Erziehungsbegriff an Brezinka,
Mollenhauer oder Speck orientiert. Der Erziehungsbegriff ist eng verkniipft mit dem zugrunde
liegenden Menschenbild und Wissenschaftsverstindnis®. Dies verdeutlicht auch die daraus
ableitbare Frage.

Soll Piidagogikunterricht ergiehen?

Es gab in der fachdidaktischen Diskussion Plddoyers gegen die Pddagogisierung des
Padagogikunterrichts - dies aus einer Position heraus, die Oberstufenschiiler miindig erklart
und damit fiir nicht zu erziehend. Die Gegenposition geht davon aus, dass man auch in der
Institution Schule nicht nicht erziehen kann und hier nicht nur einem gesetzlichen
Erziehungsauftrag folgen soll sondern auch von der Konzeption eines erziechenden Unterrichts
iiberzeugt ist.’

Soll im Pidagogikunterricht biografisch gelernt werden?

Seit Beginn der fachdidaktischen Debatte um das Fach wird um den didaktischen Sonderfall,
iiber Betroffenheit und Subjektivitdt gestritten. Am Anfang war das bewahrpadagogische
Argument gegen eine ,,ungesunde Selbstbespiegelung* (Hiilshoff) gerichtet, in der Folge
gegen die Verldngerung des Unterrichts in die Privatsphére (Beyer) und gegen eine
Therapeutisierung des Unterrichts (Baumgart/Bubenzer). Letztere verstiegen sich zu der
Formulierung, dass ,,...die von ihm (Stiller, E.S.) proklamierte ,weille Pidagogik’ in dieser
Hinsicht schwiérzer als die traditionelle ,schwarze Piddagogik’, die sie bekdmpfen und ersetzen
will*“® Diese polemisch-verunglimpfende Formulierung zeugt von der Unkenntnis der Praxis
biografischen Lernens, aber auch von der Ignorierung ihrer Konzeptionierung. In beiden
Béanden der Dialogischen Fachdidaktik habe ich mich gegen die Therapeutisierung

4 zur Standarddiskussion im Fach Sozialwissenschaften siehe Stiller 2004

5 aus Platz und Ubersichtsgriinden werden hier nicht alle Quellen ausgewiesen. Hier sei auf die Bibliografie von
Klaus Beyer verwiesen: Beyer 1998

6 vgl. hierzu Stiller 1997, S. 43ff.

7 vgl. hierzu Stiller 1999, S. 9-28

8 Baumgart/Bubenzer 2001, S. 369



ausgesprochen und klare Schutzregeln formuliert, die eine fachliche Einbindung sichern und
bei Beriicksichtigung die Lernenden gegen Ubergriffe schiitzen’. Die Nutzung im
Schulbuchwerk Phoenix ist zudem sehr zuriickhaltend, vorsichtig und quantitativ eher
geringfiigig gestaltet. Viele Erkenntnisse der Neurobiologie, der Lernforschung und der
Unterrichtsforschung unterstiitzen die Bedeutung der subjektiven Bedeutsamkeit von
Lerngegenstdnden fiir nachhaltiges Speichern. Von Kriissel wird die Dialogische
Fachdidaktik deutlich fairer und differenzierter rezipiert!® und fiir seinen eigenen Ansatz
nutzbar gemacht.

Was ist der inhaltliche Kern des Pidagogikunterrichts?

Auch hier konnen Kontroversen angedeutet werden. Geht es nur um das spezifisch
Padagogische (Beyer), soll das ,,Ganze der Erziechung*“(Adick/Bonne/Menck und Menck), soll
Erziehung als politische Bildung (Adick) und der Paddagogikunterricht als ,,kritische
Aufkliarung“(Rotermund) gestaltet werden. Die Dialogische Fachdidaktik betont, angelehnt an
den Lernbericht der UNESCO!! die vier Seiten der Erziehung - Erziehungstheorie,
Erziehungspraxis, Biografie und Interaktion, die problemzentriert zueinander in Beziehung
gesetzt werden. Gerade weil ich auch das Fach Sozialwissenschaften vertrete und hier auch
Schulbiicher herausgebe!?, ist mir die Reflexion des Politischen der Erziehung ein besonderes
Anliegen. Andererseits sind mir dadurch die Uberschneidungsbereiche der Ficher bewusst
und ich versuche in Fachdidaktik und Schulbiichern das spezifisch
Erziehungswissenschaftliche herauszuarbeiten. Insofern ist der Vorwurf von Bernhard und
Schlehahn'?, in der Dialogischen Fachdidaktik habe eine ,,v6llige Abkehr von einer
gesellschaftskritischen Positionsbestimmung® (Schlehahn, S. 199) zugunsten einer
therapeutisch-subjektorientierten Ausrichtung absurd. Die Anbindung der zentralen
didaktischen Zielsetzung an die Maxime von Adorno: ,,Die Forderung, dass Auschwitz nicht
noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung“!* wird genauso unterschlagen wie die
Orientierung an Erhard Meueler, der in der Tradition der Frankfurter Schule das dialektische
Verhiltnis von Subjekt und Gesellschaft entfaltet und daraus seine didaktische Konzeption
entwickelt.!> Auch die praktische Umsetzung in Phoenix in allen drei Binden thematisiert
explizit Erziehung in ihrer reproduzierenden und zugleich emanzipierenden Dimension.

Wie soll der Pidagogikunterricht grundlegend fachdidaktisch ausgerichtet werden?

Die Spannweite reicht hier von einer klassisch wissenschaftspropddeutischen Ausrichtung
(z.B. Hiilshoff, Rotermund) iiber die handlungsorientierte Variante von Beyer bis hin zur
problemzentrierten Variante der Dialogischen Fachdidaktik (Dorléchter/Stiller). Die
Untersuchung von Bubenzer zur Schulbuch- und Didaktiknutzung!® signalisiert, dass die
Fachlehrerinnen und Fachlehrer viele der fachdidaktischen Ansétze kennen, sie aber nur die
von Beyer und Stiller bzw. Mischformen fiir ihren Unterricht bedeutsam halten. Im Bereich
der Schulbiicher hat sich die praktische Relevanz auf wenige Werke reduziert (am meisten
genannt Phoenix, Schoningh und Arbeitshefte EW, Cornelsen). Die Marktfiihrerschaft von
Phoenix ist vielleicht auch ein Indikator dafiir, dass die zugrunde liegende Fachdidaktik als
durchaus hilfreich fiir die alltidgliche Unterrichtspraxis angesehen wird.

Wie soll die methodische Gestaltung des Piidagogikunterrichtes aussehen?

% vgl. Stiller 1997, S. 80f., 86ff. und Stiller 1999, S. 185-209
10 vgl. Kriissel 2003, S. 21fT.

11 vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 1997

12 vgl. Stiller 2002, 2003

13 vgl. Schlehahn 2003

14 7it. in: Stiller 1997, S. 10

15 vgl. Stiller 1997, S. 37, siehe auch Stiller 1999, S. 9ff.

16 bisher unveroffentlicht



Zentral fiir die methodische ErschlieBung der Erziehungswirklichkeit ist die Frage, inwieweit
forschendes Lernen im Schulunterricht sinnvoll, notwendig und machbar ist. Elmar
Wortmann (Wortmann 1999) hat hier die Nutzung reformpéddagogischer Konzepte fiir ein
Verstindnis von Wissenschaftspropddeutik nutzbar gemacht, was dhnlich wie die Dialogische
Fachdidaktik Handlungs- und Wissenschaftsorientierung durch forschendes Lernen verbindet.
Eine interessante, aber bisher kaum durchdachte Frage ist die nach Gemeinsamkeiten und
Unterschieden von berufspraktischen Ausrichtungen von Bildungsgéngen der Erzieher/innen-
Ausbildung am Berufskolleg und allgemeinbildenden Ausrichtungen des Padagogik-
unterrichtes an der gymnasialen Oberstufe. Hermann Kriissel (Kriissel 2003) hat hier fiir den
berufsbildenden Bereich einen ersten Schritt getan, der von allgemeinbildender Seite
beantwortet werden miisste.

3. Perspektiven der Unterrichtsentwicklung im Fach Piadagogik

Abschlielend soll nun versucht werden, unter den Bedingungen der ergebnisorientierten
Wende in der Steuerung des Bildungssystems und unter Bezugnahme auf die hier skizzierten
fachdidaktischen Diskurse, einige Vorschldge fiir die zukiinftige Unterrichtsentwicklung zu
unterbreiten.

3.1 Den besonderen Kern des Faches gegen Reduzierung verteidigen

Die Reduzierung von schulischer Bildung auf das Messbare, das Kognitive, das Niitzliche
(vgl. Rau 2004) oder das Methodische (siche oben) gefdhrden den in diesem Beitrag
skizzierten fachdidaktischen Fortschritt. Pddagogikunterricht leistet einen zentralen Beitrag
zur Ausbildung von Humankompetenz'’. Es wird hdchste Zeit, den zur Zeit stattfinden Trend
zur Standardisierung des Lernens in einen bildungstheoretischen Diskurs einzubetten.
Vorschlige fiir ein Kerncurriculum Pidagogik liegen z.B. von Beyer oder auch Stiller'® vor.
In der Dialogischen Fachdidaktik wird genau wie im Ansatz von Beyer iiber die Zielebene die
Formulierung wiinschbarer Ergebnisse vorgenommen'®, dies aber in einer ganzheitlichen,
nicht auf Kognitives oder Messbares reduzierten, Weise.

3.2 Die Erkenntnisse von Unterrichtsforschung und Neurobiologie beriicksichtigen
Die kognitiv-konstruktivistische Lernpsychologie hat in den letzten Jahren den Lernbegriff
neu gefasst und iiber Expertenbeitriige in die bildungspolitische Debatte eingebracht:?°

e Lernen wird als aktive, individuelle, aktive und selbstgesteuerte Leistung eines
Lernsubjektes und als Bestandteil von ganzheitlicher Personlichkeitsentwicklung
gesehen, nicht mehr als bloe Verhaltens-, Dispositions- oder Strukturverdanderung,
die direkt von auen steuerbar ist.

e Nicht mehr Lerngesetze oder Lehrstrategien stehen im Mittelpunkt des didaktischen
Interesses sondern die Konstruktion von dialogischen und problemorientiert
ausgerichteten Lehr—Lernlandschaften. Situierte, sinnstiftende Kontexte -
problemzentrierte Lernumgebungen sollten den Rahmen fachlichen Lernens bilden.

e Variationsreiche Formen des Ubens, der Leistungsforderung und Leistungsdarstellung
sollten integraler Bestandteil sein, der Schiilerinnen und Schiilern auch die
Moglichkeit der Selbstkontrolle und Selbstbewertung erdffnet.

e Kooperative Erarbeitung, gegenseitige Unterstiitzung und Bereicherung haben genau
wie individueller und kollektiver Wettbewerb wichtige Funktionen.

e Statt iberholter bipolarer Argumentationen (z.B. Wissenschafts- versus

17 vgl. den Beitrag von Dorldchter in diesem Band bzw. die Bochumer Resolution zur ,,Férderung von
Humankompetenz

18 vgl. Stiller 1997, S. 60fT.

19 vgl. Stiller 1997, S. 52ff.

20 vgl. Forum Bildung 2001b, S. 128f



Handlungsorientierung) sucht man heute nach intelligenten Kopplungen bewahrter
Instrumente. Direkte Instruktion ist, wenn sie professionell und schiilerzentriert
gestaltet wird, genauso wichtig wie moderativ begleitete Projektarbeit. Systematisch-
kategoriale, kumulative Lernprozesse und handlungs- bzw. problemzentrierte
Lernprozesse miissen sich ergénzen.

e Lernen muss viel stirker als bisher individualisiert werden . Dazu ist es notwendig,
wie die Rau-Kommission von einem vollstandigen Lernbegriff auszugehen, der
biografisches Lernen und Lernen auf der Beziehungsebene einschlie3t und mit
fachlichem sowie iiberfachlichem Lernen eng verzahnt.?!

Die empirische Unterrichtsforschung hat inzwischen ebenfalls Prinzipien erfolgreichen
Unterrichtens herauskristallisiert. Andreas Helmke nennt hier:
e Passung, Adaptivitit
Aufgabenorientierung und Zeitnutzung
Klarheit und Strukturiertheit
Forderung aktiven Lernens
Konstruktiver Umgang mit Fehlern
Methodenvielfalt
Orientierung an anspruchsvollen Zielen
e Lernforderliches, motivierendes Klima
Zu dhnlichen Zusammenstellungen kommen Hilbert Meyer??, Hans Haenisch?® und viele
andere, so dass man von einem recht klaren Konsens sprechen kann, wie ein qualitativ
hochwertiges Unterrichtsangebot aussehen kann.

Neurobiologische Forschungsergebnisse werden immer stérker in die erziehungswissen-
schaftliche Diskussion um Lehren und Lernen einbezogen. Dabei muss berticksichtigt
werden, dass das Feld der Neuro-Science in schneller Entwicklung begriffen ist und es kaum
abzusehen ist, welche Ergebnisse in diesem hochkomplexen Feld** dauerhaften Bestand
haben. Die Diskussion um die Funktion der Hirnhélften und iibergreifenden neuronalen
Netzwerken hat gezeigt, dass hier Geduld und Vorsicht angebracht ist. So ist es im Moment
auch nicht angebracht von einer Neurodidaktik zu sprechen. Trotzdem kristallisieren sich drei
Komplexe heraus, die bei der Diskussion um Unterrichtsentwicklung beriicksichtigt werden
sollten®:

e Das Gehirn als neuronales Netzwerk baut seine Strukturen tiber Musterbildung,
Musterverarbeitung und Musterspeicherung aus. Der Begriff der kognitiven Struktur,
die vom Individuum selbst geschaffen wird, den Piaget schon in den 60er Jahren
eingefiihrt hat, findet hier seine empirische Bestitigung. Dieser Strukturbildungs-
prozess steuert in allen Bereichen unsere Wahrnehmung, unsere Wahrnehmungs-
verarbeitung und unsere Wahrnehmungsspeicherung in expliziten und impliziten
Prozessen. Dabei spielt die Haufigkeit, Intensitdt und Multimodalitit der
Musterangebote eine wichtige Rolle.

e Unser Gehirn wire iiberfordert, wenn alle Sinneswahrnehmungen in dauerhaft
bedeutsame Verarbeitungsprozesse iiberfiihrt wiirden. Es selektiert die dulleren Reize
nach Sinn, Relevanz und Bedeutung; es ist in der Lage unvollstidndige Informationen
sinnvoll zu ergdnzen und verkniipft sinnliche Wahrnehmung mit sprachlichen

2 vgl. Bildungskommission NRW 1995, S. 82ff., 1071,

22 ygl. Meyer 2003

2 vgl. Haenisch 2002

24 Wenn das Gehirn so einfach wire, dass wir es verstehen kdnnten wiren wir so einfach, dass wir es nicht
verstehen konnten® (E.P. Trost)

25 vgl. im folgenden: Schirp 2003



Kodierungen und episodischen Elementen, um die langfristige Speicherung zu
erleichtern.

e Emotionale Zustinde haben groB3en Einfluss auf kognitive Verarbeitungsprozesse.
Lernkontexte und Lerngegensténde sind affektiv geladen und kénnen sich forderlich
oder hinderlich auf Lernprozesse auswirken. Emotion und Kognition sind eng
verkniipft, wenn es um Wahrnehmung, Verstehen und Verstindnis geht.

Diese neurowissenschaftlichen Positionen legen nahe, die aktive Selbststeuerungsrolle der
Lernenden zu stirken, die Sinnstiftung des Lernens zu ermdglichen und den Menschen in
seiner zu bildenden Ganzheit zu betrachten.

3.3 Die besonderen Chancen des Faches ausbauen

Zu den besonderen Chancen des Faches gehort es in erster Linie, dass Pddagogikunterricht in
ganz besonderer Weise fiir den Aufbau einer demokratisch-erziechenden Schulkultur genutzt
werden kann.

Der zur Zeit laufende BLK-Schulversuch ,,Demokratie lernen und leben“?® hat als eine
zentrale Siule das ,,Service-Lernen®. Verantwortung iibernehmen in Schule und Gemeinde?’
ermdglicht ein kompetenzorientiertes Lernen, das weit tiber das Kognitive hinausgeht und die
personliche Entwicklung der Lernenden, ihre intellektuelle und sozio-moralische Entwicklung
nachhaltig fordert. Als Beispiel fiir innerschulisches Service-Lernen kann der ,,Babysitter-
Fiihrerschein® im Kleinen Phoenix angefiihrt werden®®

/i

Schiilerinnen aus dem
Péadagogikkurs des 9. Jahrgangs
betreuen Geschwisterkinder am
Elternsprechtag.

Vorbereitet wurde diese Aktion
im Kontext der Unterrichtsreihe
zum Babysitterfithrerschein
(Der kleine Phoenix).

Dies ist ein kleines Beispiel fiir
Service-Learing im Piddagogik-
unterricht, welches inzwischen
an vielen Schulen realisiert
wird.

Weitere Anregungen liefern Ulrike Waterkamp und Gernod Réken in ihrem Beitrag zum
Profilfach Pidagogik.?’ Dariiber hinaus gibt es einige unverdffentlichte Beispiele der
Zusammenarbeit von Pddagogikkursen mit der ,,Lebenshilfe* oder ortlichen Jugendamtern.
Das Fach leistet so auch einen wichtigen berufsorientierenden Beitrag in einem stark
expandierenden Feld.

Ausblick

26 siehe hierzu auch Stiller 2004

2 vgl. Sliwka 2004

28 vgl. Dorldchter u.a. 1999, S. 14-40

2% Waterkamp/Roken in Stiller 1999, S. 224-258



Die Bundesfamilienminsterin Renate Schmid hat unléngst in den Medien ein obligatorisches
Fach Erziehungslehre gefordert. Diese Forderungen hat es immer wieder gegeben. Leider
meistens von Politikerinnen und Politikern, die nicht die Ressortkompetenz hatten, dies auch
umzusetzen. Wahrscheinlich steht in der néchsten Zeit eher die Abwehr von Abschaffungs-
oder Abbautendenzen an. Daran sollten wir uns alle intensiv beteiligen! Es lohnt sich!
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