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37 Jahre Curriculumforschung zwischen Selbstbestimmung
und Fremdbestimmung: ein personliches Fazit

Hans Hermsen

Der Beitrag ist als personlicher Reflexionsbericht konzipiert und umfasst die 3 wichtigs-
ten Phasen der Curriculumforschung am Oberstufen-Kolleg, einer Einrichtung des terti-
aren Bildungsbereiches. In der Griindungsphase von 1974-1980 stand die Entwicklung
eines auf der kulturhistorischen Schule fuBenden Konzeptes der Basisqualifikationen
psychologischer Berufstétigkeit im Vordergrund. In der Phase der Neustrukturierung
von 1980 bis 1993 wurde ein pragmatischer Weg gewihlt, um den Absolventen des
Oberstufen-Kollegs einen Einstieg in ein hoheres Fachsemester in Psychologie an einer
Hochschule zu erméglichen. In der Phase von 1993 bis 2005 wurde eine Anndherung an
das NRW-Curriculum vollzogen, bei Beibehaltung wichtiger Prinzipien des alternativen
Curriculums. Anschliefend mit der Neukonstituierung einer Sekundarstufe II und der
Ausrichtung auf das Zentralabitur haben wir uns neu ordnen und strukturieren miissen.
Unsere Zielsetzungen einer Praxisintegration im Grundstudium, einer stirkeren Ge-
wichtung der psychologischen Inhalte gegeniiber abstrakten Methoden, einer Person-
lichkeitsorientierung und -verdnderung im Lernen und Wissenschaftskritik standen wei-
terhin im Vordergrund. Mitteilenswert bleiben unsere Erfahrungen der Mitbestimmung
von Kollegiatinnen im Lernprozess, unsere empirisch-theoretischen Forschungsarbei-
ten, das Verfahren einer Rotation des wechselseitigen Lehren und Lernens, unser erfah-
rungsorientierter Unterricht (am Beispiel der Studienreisen, der Inszenierungen und des

Humor-Curriculums).

Die Griindungsphase von 1974-1980
1974 griindeten sich die Schulprojekte, hier insbesondere das Oberstufen-

Kolleg, welches die Aufgabe darin sah, eine Naht zwischen Schule und Universitit zu
kniipfen, die Schule universititsndher zu gestalten und die Universitit davor zu bewah-
ren, schulischer zu werden (vgl. Hentig 1969, 1971, 1980). Dabei gingen in das Kon-
zept sowohl die Probleme, die in der damaligen Zeit u.a. von Dahrendorf (1965), Picht
(1964), dem Deutschen Bildungsrat (1970) genannt wurden, als auch die 68iger Bewe-



gung mit threm emanzipatorischen Anspruch an den Unterrichts- bzw. Lehrprozess ein.
Wir wollten die Bildungsgerechtigkeit herstellen, den Notenherrschaftsdruck reduzieren
und in 5 verschiedenen Unterrichtsarten die Personlichkeit des Lernenden angemessen
fordern. In 24 Fachern wollten wir den Lernenden die Moglichkeit bieten nach gemein-
sam entwickelten Lehrpldanen unterrichtet zu werden und einen universitaren Abschluss
zu garantieren, der sie befdhigt ins hohere Fachsemester einzusteigen.

Die Fachkonferenz des Studienfaches Psychologie nahm sich die Neuorientie-
rung von Robinsohn (1967) zu Herzen und erarbeitete die Lebenssituationen, die die
Funktion Bildung in einer sich verdndernden Gesellschaft angemessen reprisentieren
konnte. Die neue Curriculumforschung sollte die anthropogenen und kulturellen Bedin-
gungen des Lernenden beriicksichtigen. Dazu sollten die Lernenden in den Unterrichts-
prozess einbezogen, die Hierarchisierung aufgegeben und die Phasen des Curriculums
transparent gestaltet werden. Wissen sollte hinterfragbar, hypothetisch und auf die spe-
zifische Situation der Lernenden hin anwendbar sein. Lehrende wie Lernende agierten
fortan als Forschende.

Im Studienfach Psychologie entwickelten wir das Konzept der , Basisqualifikati-
onen“ (vgl. Geil-Wemmeburg u.a. 1977; Giinther-Boemke u.a. 1981)*. Unsere eigenen
leidvollen Erfahrungen von Praxisferne und Fremdbestimmtheit regte uns an, psycholo-
gische Handlungskompetenz direkt zu erwerben. Psychologische Inhalte wurden sub-
jektnah gestaltet, die psychologische Berufspraxis auch schon ins Grundstudium aufge-
nommen. Wir entwickelten einen an den Lernenden orientierten bediirfnisorientierten
Unterricht und unser Curriculum sah 4 Basisqualifikationen vor, die in jeweils 2 Semes-
ter erworben werden sollten. Einerseits aufgrund der personlichen Wiinsche der Ler-
nenden an der Entwicklung von Menschenkenntnis, Einfiihlungsvermdgen, Beobach-
tungsfihigkeit etc. andererseits an den von uns in Berufsfeldanalysen vollzogenen Qua-
lifikationen, wollten wir diese im Unterricht entwickeln. Diese Basisqualifikationen
sollten sowohl fiir die Lernsituation als auch perspektivisch fiir die Berufssituation ver-
wendet werden konnen. Das bedeutete allerdings den wissenschaftssystematischen An-

satz der Hochschule zu verlassen und uns gemeinsam die notwendigen Inhalte fiir die

* Die Tatigkeitsmerkmale wurden von uns als , konstruktiv-planend”, , kommunikativ-
kooperierend®, ,,organisierend-gestaltend” und ,,praventiv-verdndernd“ bezeichnet und
als ,,Basisqualifikation® beschrieben.
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Qualifikationen in einem besonderen Arbeitsprozess, der selbst schon Lernen bedeutete,
umzusetzen. Fragestellungen und Arbeitsthemen wurden in einer 2wdchigen Planungs-
phase aufgestellt, in der 12wdchigen Arbeitsphase umgesetzt und in einer Produktphase
dann in verschiedenen Formen préasentiert. Gewiinscht war, dass die Lernenden schritt-
weise psychologische Handlungskompetenz entwickeln, die es ithnen ermdoglicht im
Studium und Beruf Handlungsstrategien aus vorhandenen Erkenntnisse abzuleiten, zu
verwirklichen und falls notwendig, neue Erkenntnisse zu gewinnen.

In der Phase der Neustrukturierung und der Suche nach pragmatischeren Losun-
gen des Ubergangs von Absolventinnen in ein héheres Fachsemester (1980 bis 1993)
haben wir feststellen miissen, dass die Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie nicht zu
iberzeugen war, unseren Ansatz auch nur im Ansatz zu tolerieren. Sie verbot schon ab
1983 den Universititen unsere AbsolventInnen in ein hoheres Fachsemester zu iiber-
nehmen. Nur die direkte Partneruniversitit Bielefeld hat sie dann von 1986 bis 2005 ins
3. Fachsemester iibernommen. Durch geschickte Verhandlungen von einzelnen Kolle-
giaten haben es auch eine Reihe von ihnen in Berlin und Bremen geschafft. In der Neu-
strukturierung haben wir unseren kulturhistorischen Ansatz weiterentwickelt und uns
auf das vorhandene Curriculum des Landes NRW bezogen, ohne einige Essentials auf-
zugeben.

Die eigentliche Anpassung an das NRW Curriculum geschah dann in der Phase
zwischen 1993-2005. Das lag auch daran, dass das Curriculum NRW das Fach selbst als
Schnittstelle von Natur, Kultur und Gesellschaft ansah (damit fiir uns gut ankniipfbar
war) und uns ermoglichte, alltagsnahe psychische Phdnomene auf der Grundlage psy-
chologischer Theorien im Rahmen eigenstindigen Experimentierens oder Erfahrungen
beschreibbar und erklarbar zu machen. Das Curriculum NRW bezog sich auf die Haupt-
stromungen und erst in 2. Linie auf die Gegenstandsbereich der Psychologie. Wir un-
terschieden uns auch in dieser 3. Phase besonders:

a) in der Beibehaltung des kulturhistorischen Ansatzes

b) dem besonderen dialektischen Verhiltnis von Innen und Auflen

¢) in der Entwicklung psychologischen Denkens

d) in der Beriicksichtigung der Heterogenitit der Lernenden.

Wir holten ein Gutachten von renommierten Professoren ein, um unseren Ansatz

auch in der Fachwissenschaft Psychologie etwas zu verankern und nicht ohne Biindnis-

partner dazustehen. Insbesondere die Professoren Siegfried Grubitzsch (Oldenburg),
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Joachim Lompscher (Brandenburg), Reinhard Wegner (GHS Essen), Theodor Bartmann
(Universitdt Miinster) und auch Frau Paffrath vom Sekundarstufen II-Lehrerverband
haben uns hier sehr unterstiitzt.

Die letzten Jahre meiner Arbeit ab 2005 waren durch die Einverleibung in das
Zentralabitur charakterisiert, das vollstindige Scheitern unseres Konzepts der tertidren
Bildungsstufe, die Integration in den kultusministeriellen Organisationsbereich (und die
Auslagerung aus der Universitit), die Einfithrung von Noten sowie die Abgabe von 40
Stellen.

Unsere Zielsetzungen einer

» Praxisintegration ins Grundstudium

» einer stirkeren Gewichtung der psychologischen Inhalten gegeniiber abstrakten
Methoden/Gleichberechtigung von verstehenden und erklarenden Methoden

= Personlichkeitsorientierung und -veranderung im Lernen

=  Wissenschaftskritik

blieben bestehen. Teilweise waren unsere Fragestellungen konkreter und offener als vor
40 Jahren.

Wir haben immer noch gefragt:

Auf welche Lerngegenstiande beziehen sich die Interessen der Kollegiatinnen?

Was fasziniert sie und bewegt sie zur Eigentétigkeit?

Welche Ziele und Perspektiven verbinden sie allgemein und personlich mit der Psy-
chologie?

Wie verbinden sich persénliche Motive mit dem Lernmotiv

Aufgrund welcher Lernformen entwickeln sich Interessen am Fach?

Was bleibt und ist mitteilenswert?

Mitbestimmung von KollegiatInnen im Lernprozess

Wir haben in allen curricularen Phasen immer gerne Lerntitigkeiten entwickelt,
die intrinsisch motiviert waren und primér um ihrer selbst Willen und nicht aufgrund
auflerer Druck- und Zwangssituationen entstanden. Diese Lerninteressen waren die
Lernabsichten fiir uns, Unterricht aufzuziehen. Unsere Erfahrungen belegen in allen
Phasen, dass die Lerntatigkeiten intensiver und ausdauernder waren, dass die Themen
oft ich-nach oder personlich angemessen waren und dadurch intrinsische Motive weck-
te. Die emotionale Befindlichkeit war erfreulich und motivierte auch unter dem Druck

von Zentralabitur die Lernenden an sich zu arbeiten (vgl. auch Deci 1992). In der pada-
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gogischen Diskussion der Didaktik, wie die von Andreas Gruschka (1994), belegten
unsere Denkweise, dass in der Didaktik eben psychologische Entwicklungstheorie und
Lernforschung eingearbeitet werden muss. Fiir thn kommt es darauf an genau zu schau-
en, wie sich ein Lernender gegeniiber seinem Objekt bemiiht, dieses sich anzueignen.
Der Widerspruch unserer Bemiithungen zum Schluss lag aber auch darin, dass sowohl
die Institutionen als auch die in ihr arbeitenden Personen sich nicht den gesellschaftli-
chen Anforderungen an die Schule entziehen kénnen. Es geht leider nicht nur um ein
individuelles Lernen in genussvoller Art zu entfalten, sondern eben auch um einen Platz
in der gesellschaftlichen Hierarchie zu finden. Insofern hat die Notengebung, der Zeit-
druck, die enge Verzahnung von vorgeschriebenen Qualifikationen und Kompetenzen
durchaus dazu gefiihrt, dass Lernende dies einforderten und sich nicht mehr auf , Spiel-
chen® einlassen wollten, ihre Interessen und Wiinsche zu duBBern. Wir haben es trotzdem
versucht mit verschiedenen Methoden diese einzubeziehen, auch die Referate und Fach-
arbeitsthemen bediirfnisorientiert zu gestalten und die Kollegiatlnnen selbst an dem
Prozess teilnehmen zu lassen, sich kritisch mit ihrer hinterfragbaren Angst- und Leis-
tungsnorm auseinanderzusetzen. Denn im Austausch fiir ein angstfreies Klima und fiir
vertrauensvolle Beziehungen habe ich wirklich wenige erlebt, die dies ablehnten. Das

kann aber auch an der besonderen Institution einer Versuchsschule liegen.

Empirisch-theoretische Forschungs-Arbeiten bzw. Biographien

Entsprechend unseren Vorstellungen einer intrinsisch erzeugten Motivation for-
derten wir die KollegiatInnen auf, eigenstindig zu experimentieren, kleine Forschungs-
projekte zu initiieren und ihre eigene Biographie zu erstellen. In dem Forschungspro-
zess von 6 Monaten bzw. in einer Intensivphase zur Biographiearbeit sollten von der
Problemstellung iiber die Hypothesen und Erhebung und Auswertung der gesamte For-
schungsprozess durchlaufen und angeeignet werden. Obwohl auf den ersten Blick der
Forschungsprozess mit ich-nahen Themen sehr individualisiert war, haben wir immer
allgemein Theorie und Methodikteile eingefiihrt und durch Studiengruppen bzw. Plena
die Forschung eines jeden begleitet (vgl. Winter 1996; Wacken 1997).

Dieses forschende Lernen hatte Dimensionen, die Kenntnis und Handlungskom-
petenzen einschlossen und ein Ausbildungskonzept, in dem sich intensives Lernen und

Personlichkeitsentwicklung vereinten.
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Rotation des wechselseitigen Lehren und Lernen

Ich habe mit diesem Modell meine besten Erfahrungen als Lehrender gemacht.
Es ist sehr geeignet, Selbstlernkompetenzen (vgl. Arnold 2003) zu entwickeln. In den
verschiedenen Phasen (Interessenfindung, soziale Neigungsphase, Aneignungsphase,
Vermittlungs- und Rotationsphase und Vertiefung und Systematisierung) konnten die
Kollegiatinnen sowohl ihre Interessen einbringen, ihre Defizite selber erkennen und
beheben, indem sie ihr gelerntes Wissen wieder an ihre Mitkollegiatinnen mehrfach
weitergeben konnten und zum Abschluss einen Bericht ablieferten, eine Expertise ihrer

Arbeit.

Erfahrungsorientierter Unterricht

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen, dass neben der gemeinsamen Planung von
Lehrenden und Lemenden, der didaktisch-methodischen Seite von Unterricht auch der
Unterricht selbst eine besondere Form einnehmen musste. Ein erfahrungsorientierter
Unterricht vermittelt

— eine Reflexion von selbst- und fremdgesetzten Zielen und eine kooperative
Wendung
— Dbei der Gegenstandsorientierung eine Einordnung in historisch gesellschaftliche
Aspekte eines Lerngegenstandes
— die Anwendung auf die aktuelle wie zukiinftige Lebens- und Arbeitspraxis
Bei der Erfahrung lernen wir nicht nur etwas iiber Sachverhalte, Dinge und Per-
sonen, sondem auch etwas iiber unsere individuellen und sozialen Innen- und Auf3en-
welten (vgl. Buch 1967; Kriiger & Lersch 1993). Erfahrungen sind mehr als bloBe Er-
lebnisse. Sie implizieren, das subjektive Kompetenzen gefordert und auch Veranderun-
gen von Umwelt vorgenommen werden konnen. Durch Erfahrung sollte ein neuer spezi-
fischer Horizont entstehen, der bisher Erfahrenes und Gelerntes umstrukturieren, quasi
auf den Kopf stellen kann. Frigga Haug nannte das , Erfahrungen in die Krise™ fiihren.
Erwartungen, Uberzeugungen, Wissen, Einstellungen werden gepriift, korrigiert, beibe-

halten oder verdndert (vgl. Hermsen 1987; 1991; 1996; 1998; 2003).

Beispiel Studienreisen
Ich habe in den letzten 30 Jahren die Mdglichkeit genutzt, Reisen in Berufsbe-
reiche zu machen, inhaltliche Fragen zu Krinkungen, ihre Atiologie, Behandlung und
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institutionelle Machtstrukturen nicht nur durch eine kiinstliche Praxis (Fallbeispiele)
sondern durch Anschauung vor Ort zu gestalten. Ich habe Institutionen der Psychiatrie,
der Forensik, des Strafvollzugs gewdéhlt und dies iiber Jahre begleitet, so dass ich auch
selbst die Institutionsverdnderungen mitbegleiten konnte. So hat sich die Forensik Ei-
ckelborn von einer Konzeption der 80iger Jahre "Freiheit heilt" zu einem Hochsicher-
heitstrakt verandert, der inhaltlich auch bedeutete, den Optimismus von Veranderung
von Gewalttitern inhaltlich zu reduzieren. Die Lernenden erfahren hier eine Reihe von
Erfahrungen, die verschiedenen Disziplinen zugehorig sind und weit iiber Lehrbuchwis-
sen hinausgehen (Institutionskunde, rechtliche Rahmenbedingungen, politische Diskur-
se, mediale Verarbeitung) (vgl. Hermsen 2007).

Beispiel Inszenierungen

Ich habe iiber 30 Jahre mit verschiedenen Formen des , Verfremdeten Theaters*
(Bertolt Brecht) bzw., des ,,unsichtbaren Theaters* (Augusto Boal) Spielszenen entwi-
ckelt, Erfahrungen mit Konflikte ins Rampenlicht zu riicken und damit die 6ffentliche
Auseinandersetzung zu fithren Hermsen 2000). Dabei konnten alte leere Rituale entlarvt
werden wie bei Begegnungen mit Behinderten, Subkulturen oder unterdriickten Min-
derheiten. Uberkommene Verhaltensweise konnten aufgedeckt, ménnlich und weibliche
Merkmale verdreht werden. Auch Statussymbole wie das Auto konnten zum Gegen-
stand medialen Interesses entwickelt werden. Es ging mir in all den Jahren um ein Be-
wusstsein fiir Ungerechtigkeiten, strukturellen Unterdriickungen und um die Angst der
Menschen vor ,,Strafen* (als Mittel der Suggestion und Manipulation) zu zeigen.

Die Projekte, die ich im Rahmen des Kursthemas ,,Aktion-Reaktion® in unter-
schiedlichen Jahren (1976, 1988 und 1997) durchgefiihrt habe, zeigten auch den jewei-
ligen Zeitgeist auf. In diesen Kursen sollen ,, Aktionen“ in der Offentlichkeit durchge-
fiihrt werden, um Wirkungen von Normen und Konformitit (eigene und fremde) zu er-
mitteln, aber auch um eigene Normen und Abweichungen zu priifen. Dies sollte mit der
Verfremdungsmethode (nach BRECHT) und der Methode des Unsichtbaren (Verdeck-
ten) Theaters nach BOAL erreicht und verdeutlicht werden.

So wurden im Jahre 1976 u.a Projekte durchgefiihrt, die sich mit dem Thema
.Mietwucher und alte Menschen®, , Parteiloser Bundestagsabgeordneter, 1988 das be-
riihmte ,, Atommiillprojekt™ (vgl. Hermsen 2000a), wo aufgrund einer Anzeige private
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Personen gesucht wurden, die schwach radioaktive Fasser gegen monatliches Entgelt
lagern wollten, beschéiftigten. Das ,,Boygroup-Projekt” liel einen 6ffentlichen Trend
erkennbar werden, dass Jugendliche auf der Suche sind nach Lebensstil, politischer Hal-
tung, letztlich nach sich selbst. Dabei spielen Stars, Idole und Vorbilder Orientierungs-
und Identifikationsmoglichkeiten. Heute im Gegensatz zu frither wird diese Suche durch

eine undurchschaubare Marketing- und Freizeitindustrie gefordert und geweckt.

Beispiel Humor-Curriculum und Gefiihlsarbeit
In meinem humorwissenschaftlichen Studiengang und spéter in meinen Grund-
kursen zur Gefiihlsarbeit habe ich folgende Fragen stellen lassen

a) Wer bin ich wirklich? Was macht mich aus? Wer und was hat mich gepragt?

b) Welche Rollen erfiillte ich in meinem Leben und welche davon sind ,,echt™?

¢) Was brauche ich? Was sind meine Bediirfnisse? Was will ich, was erwarte ich?
Was sind meine Ziele? Was ist mir wichtig?

d) Was sind meine Schwichen und Starken? Was kann ich wirklich gut? Was macht
mir Spaf3?

e) Woran glaube ich (beispielsweise in Bezug auf andere Menschen, das Leben,
den Erfolg, mich selbst)? Was bestimmt mein Handeln, Denken, meine Gefiihle?

Die Anndherung an diese Fragen geschah durch verschiedene Medien: Theater, Musik,
Magie, Tanz (vgl Hermsen 2006).

Fazit

Meine Kurse haben sich zunehmend dazu entwickelt, meine Gedanken auf die
4 B's (Beriihren-Begegnen-Bewegen-Bewirken) zu konzentrieren. Studienreisen, Pla-
nungsphasen, Inszenierungen fiihrten genauso wie Fallbeispiele, Gutachten, Praxisbei-
spiele dazu, von einem Thema beriihrt zu werden. Um aber daraus auch eine Hand-
lungsorientierung zu gelangen, miissen die Lernenden sich bewegen und Ziele formulie-
ren, in welche Richtung sie gehen wollen: Entscheidungen ob allein auf Noten oder
Klausuren oder Abitur oder auch um mehr. Fiir diese Bewegungen in Richtung Lernta-
tigkeiten habe ich viel Zeit aufgewendet. Dabei fand ich es immer faszinierend, dies mit
Begegnungen zu verbinden. Kleingruppenarbeit, Rotationslernen etc. waren hier Bei-
spiele. Die Wirkung bzw. das, was dann herauskommt, nicht nur als Klausur oder Wis-

sensabfrage zu gestalten, sondern Wege zu finden, dieses Wissen in Anwendung zu
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sehen, fiihrte zu zahlreichen Projekten, in denen dieses Wissen angewendet werden soll-

te, z.B. in Psychiatrie- und Theaterprojekten.

Der Lehrende ist das Curriculum

Dabei fiel mir immer wieder auf, dass die Personlichkeit des Lehrenden der alles
entscheidende Katalysator sei. Uber den Lehrenden werden ganz allgemeine oder auch
spezielle Lehrziele gebrochen. Meine Spiele, die ich entwickelt habe, haben gerne ande-
re Lehrende ibernommen, dabei zeigte es sich, wenn der oder die Lehrende allerdings
fiir das Spiel als Form des Lernens keine Begeisterung ausiibte, war das Spiel nicht die
Zeit Wert. Auch die Idee Kollegiaten an Planungen teilnehmen zu lassen, bedeutet auch
manchmal die Macht der Lehrenden zu reduzieren bzw. darauf zu verzichten, was nicht
jeder gut kann. Und dass der Lehrende das Entscheidende darstellt ist trostlich, aber
auch Aufgabe zugleich. Denn an sich arbeiten heif3t, zu schauen, dass man nicht seine
eigenen Erfahrungen, sein eigenes Leid aus der Schule in die Situation hineinprojiziert
und ungerecht wird und den eigentlichen Lernenden nicht mehr sieht, sondern nur sein
eigenes inneres verletztes Kind von damals. Meine Arbeit mit der kollegialen Hospitati-
on und der Videographie zeigen, wie stark die eigene Biographie in das Unterrichtsge-

schehen und die Losung von Konflikten hineinreicht.

Literatur

Amold, R. (2003): Emotionale Kompetenz und emotionales Lernen in der Erwachse-
nenbildung. Universitdiit Kaiserslautern. Heft Nr. 18.

Boal. A. (1989): Theater der Unterdriickten. Frankfurt: Suhrkamp.

Buck, G. (1967): Lernen und Erfahrung. Zum Begriff der didaktischen Induktion. Stutt-
gart: E. Klett Verlag.

Dahrendorf, R. (1965): Bildung ist Biirgerrecht. Plédoyer fiir eine aktive Bildungspoli-
tik. Hamburg: Christian Wegner Verlag.

Deutscher Bildungsrat (Hrsg.). (1970). Strukturplan fiir das Bildungswesen. Stuttgart:
E. Klett Verlag.

Deci, E. L. (1992). The Relation of Interest to the Motivation of Behavior: A Self-
Determination Theory Perspective. In Renninger, K. A. uv.a. (Eds.), The Role of
Interest in Learning and Development (S. 43-70). Hillsdale, N.J.: Lawrence Erl-

83



baum.

Geil-Werneburg, E., Giinther-Boemke, G. & Hermsen, H. (1977). Keine Schonzeit fiir
Reformer. Psychologie heute, 12, S. 47-54.

Gruschka, A. (1994). ,,Real praktizierter Praxisbezug™ — noch eine unerledigte Hausauf-
gabe der Allgemeinen Didaktik. Fachdidaktik und Fachunterricht. Weinheim:
Beltz.

Giinther-Boemke, G. & Hermsen, H. (1981). Persénlichkeitsentwicklung im Psycholo-
giestudium. Arbeitsmaterialien des Bielefelder Oberstufen-Kolleg. Bielefeld.

Hentig, H. v. (1969): Die Schule im Regelkreis. Ein neues Modell fiir die Funktionen
von Erziehung und Bildung. Stuttgart: E. Klett Verlag.

Hentig, H. v. (1971): Das Oberstufen-Kolleg. Stuttgart: E. Klett Verlag.

Hentig, H. v. (1980): Die Krise des Abiturs und eine Alternative. Stuttgart: E. Klett
Verlag.

Hermsen, H. (1987). Ein handlungsorientierter Ansatz zur Einfiihrung in die Psycholo-
gie: Wahlfachorientierungskurse des Bielefelder Oberstufen-Kollegs. In S.
Kowal (Hrsg.), Schiiler lernen Psychologie (S. 250-269). Bonn: dpv.

Hermsen, H. (1991): Reformorientierter Psychologiestudiengang und Persénlichkeits-
entwicklung im Psychologiestudium. Vortrag auf dem 1. Kongress der NGfPsy in
Berlin.

Hermsen, H. (1996). Didaktische und methodische Uberlegungen zu einer modernen
Psychologieausbildung. Journal fiir Psychologie, Heft 2, 3-16.

Hermsen, H. (1998): Psychologie und facheriibergreifender Unterricht unter dem
Gesichtspunkt der interdisziplindren Bedeutung der Psychologie. In G. Krampen
& H. Zayer (Hrsg.), Psychologiedidaktik und Evaluation I (S. 161-180). Bonn:
dpv.

Hermsen, H. (2000a). Die Wirklichkeit — das unbekannte Wesen. Unterrichtsmaterialien
103. Bielefeld.

Hermsen, H. (2000b). Augusto Boal — ,, Theater kann provozieren “. Ein Unterrichtsbei-
spiel fiir Theaterpddagogik. Unterrichtsmaterialien 104. Bielefeld.

Hermsen, H. (2003). Erfahrungsorientierter Unterricht und Interessenentwicklung im
Psychologieunterricht. In G. Krampen & H. Zayer (Hrsg.), Psychologiedidaktik
und Evaluation IV (S. 502-521). Bonn: dpv.

84



Hermsen, H, (2006). Soziales Lernen und ,,Gefiihlsarbeit“ im spezialisierten und
facheriibergreifenden Unterricht. In G. Krampen & H. Zayer (Hrsg), Didaktik
und Evaluation in der Psychologie (S. 472-486). Gottingen: Hogrefe.

Hermsen, H. (2007). Ndhe zu Gewalttitern - eine Tagesexkursion in die forensische
Psychiatrie Lippstadt-Eickelborn. In R. Béhr, J. Bessen, W. Emer, G. Giinther-
Boemke & H.-H. Schwarz (Hrsg.), Schule auf Reisen. Exkursionen als
Maoglichkeit vielseitigen Lernens in der Sekundarstufe II. Arbeitsmaterialien des
Bielefelder Oberstufen-Kollegs.

Kriiger, H. & Lersch, R. (1993). Lernen und Erfahrung. Perspektiven einer Theorie
schulischen Handelns. Opladen: Leske und Budrich.

Picht, G. (1964): Die deutsche Bildungskatastrophe. Analyse und Dokumentation. Frei-
burg 1. Br.: Walter-Verlag.

Rahmencurriculum Psychologie der Fachkonferenz Psychologie (1998). Hektografiertes
Manuskript.

Robinsohn, S. B. (1967). Bildungsreform als Revision des Curriculums. Neuwied:
Luchterhand.

Wicken, M. (1997). Biografisch orientierte Kurse in der Psychologieausbildung. Jour-
nal fiir Psychologie, 4, 57-64.

Wegner. R. (1996). Lern- und Lehrmotivation. Journal fiir Psychologie, 2, 23-37.

Winter, F. (1996). Forschend lernen-lernend forschen. Ein Empirie-Praktikum, das per-
sonliche Entwicklung herausfordert. Journal fiir Psychologie, 2, 75-81.



86





