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PISA und das Potsdamer Modell

Begrulungsworte zum 5. Tag der Fachdidaktiken

Prof. Dr. Gerda Hafsler
Prorektorin fiir Lebre und
Studinm, Universitat Pots-

dany
Tel.: 0331 - 977 2015
hassler@urz.nni-potsdam.de
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von Prof. Dr. Gerda Hafler, Prorektorin fiir Lebhre und Studium, Universitit Potsdam

Ich muss Thnen, liebe Kolleginnen und Kollegen, nicht
sagen, wie die PISA-Studie die Offentlichkeit wach-
gertttelt hat. Inzwischen ist PISA jedoch lingst zum
Schlagwort geworden, man schielt auf die Vergleichs-
studien zu den einzelnen Bundeslindern. Ich frage mich
manchmal, ob nicht sogar der homonymische Bezug als
Metaphorik durchgeht, wenn die Universitit zum Nach-
denken tber Pisa und Bologna aufgefordert wird.

Bologna steht fiir eine Internationalisierung des
Hochschulwesens, eine freie Wahl des Studienortes im
curopiischen Raum, Kompatibilitit der Studienab-
schlisse und Ausbildungswege. Die optimale, Kosten
sparende Losung erscheint vielen auf diesem Weg fiir
die Lehrerbildung der Bachelor zu sein. Fachdidaktiken
bleiben dabei einer spiteren Phase, dem Masterstudium
vorbehalten, wo sie in dem nur auf die Bachelorphase
reduzierten Studium bleiben, dariber hat keiner so recht
nachgedacht. Machen wir also Bologna.

Das Benutzen von Stidtenamen wie Bologna und
Erfurt fur Konzepte und Auffilligkeiten vereinfacht
Denkprozesse, 16st aber die Probleme nicht. Fiir mich
ist diese Benennungspraxis Anlass, einen Stidtenamen,
den ich im\vergangenen Jahr nicht verwenden wollte

und dessen Nichtverwendung durch das Rektorat ich
sogar verteidigt hatte, wieder ausdriicklich in den Mit-
telpunkt zu stellen: namlich Potsdam, in Verbindung mit
dem Potsdamer Modell der Lehrerbildung.

Was ist davon iibrig geblieben, werden Sie sich viel-
leicht fragen. In der Tat haben die Fachdidaktiken schwe-
re Einschnitte erlebt, sind Professuren umgewidmet wor-
den und wurden durch die Einrichtung tbergreifender
Bereichsdidaktiken sogar Berufungsgebiete geschaffen,
fir die sich Kommissionen zwei Jahre lang bemiihten,
eine vertretbare Liste zustande zu bekommen. Immer-
hin ist das personelle Defizit der Fachdidaktiken jetzt in
der Universititsleitung \bewusst, auch die Fakultiten stort
es allmihlich. Auch bei unseren Erziehungswissen-
schaftlern spiire ich das ernsthafte Bemiihen, sich in die
integrative Ausbildung von Lehrern einzubringen, bei
allen Schwierigkeiten, die es nach wie vor gibt. Unter
den Fachwissenschaftlern gibt es zumindest einige, die
tber die Probleme der Lehrerbildung nachdenken. Sie
verstindigen sich darauf, Lehre nicht nur zu den eige-

nen Forschungsgebieten, zu konjunkturell hoch stehen-
den Themen anzubieten, sondetn Lehramtsstudierenden
auch einen Uberblick zu geben, sie damit zu einem sou-
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Tag der Fachdidaktiken 2002

BegriifSungsworte
Der Arbeitskreis Fachdidaktiken der Zentralstelle fiir Lebrerbildung, unter Leitung von Prof. Dr. Dagmar Klose und Dr. Roswitha
LobwafSer, fiibrte am 4. Juni 2002 den fiinften Tag der Fachdidaktiken durch. Dieses kentron-extra vergffentlicht die Forschungsbeitrige.

verinen Umgang mit dem Fach zu befihigen. Wir ha-
ben allen Grund, ohne die Probleme schon zu reden,
uns auf die Potenzen des Potsdamer Modells zu besin-
nen und diese auch offensiv zu vertreten.

Modellversuche sind angesagt, viele wollen dabei von
Bachelorstudiengingen reden, die wir an der Universitit
Potsdam auch einfithren\und verstirkt einfihren wol-
len, wo immer sie sinnvoll sind. Sinnvoll sind sie tberall
dort, wo sich ein Studium so strukturieren ldsst, dass nach
drei Jahren ein berufsbefihigender Abschluss heraus-
kommt. Und gerade diese Berufsbefihigung ist es, die
uns veranlasst, die Lehramtsstudienginge neu zu struk-
turieren und von einer Reduzierung auf ein dreijahriges
Studium abzusehen.

Das Studium der Fachdidaktiken ist fur die Studie-
renden bereits in einer friihen Phase ihres Studiums for-
derlich, nicht zuletzt auch fiir das Aneignen und Durch-
dringen fachwissenschaftlicher Inhalte und fir das An-
wenden erzichungswissenschaftlichen Wissens. Frithzeitig
sollen Studierende auch durch Praxisstudien Erfahrun-
gen gewinnen kénnen und auch unter diesem Eindruck
ihr fachliches Wissen strukturieren lernen.

Ohne eine intensive Kooperation mit Schulen wire
cine solche Gestaltung der Lehre tiberhaupt nicht még-
lich. Die Fachdidaktiken sind zugleich aufgefordert, stir-
ker als bisher mit Schulen sowie den Einrichtungen der
Zweiten Phase der Lehrerbildung zusammenzuarbeiten.
Dafiir wurden vom Ministerium fiir Bildung, Jugend und
Sport gute Voraussetzungen geschaffen, insofern die
Mitwirkung von Lehrenden der Zweiten Phase der Leh-
rerbildung in der Fachdidaktikausbildung ausdriicklich
angeboten wurde. Zugleich muss ein weitgefasster Be-
griff von Fachdidaktik entwickelt werden, der zusitzli-
che Aufgabenfelder erschliesst und fiir Drittmittel-
projekte auBlerhalb der Schule interessant ist. Die ein-
zelnen Fachdidaktiken missen Entwicklungspers-
pektiven festlegen.

PISA hat zumindest bewirkt, dass fachdidaktische
Forschung wieder ernst genommen wird und auch Foér-
derung erfihrt. Eigentlich ist die Situation noch nie so
glnstig fir die fachdidaktische Forschung und ihre Be-
ziige zu Praxisfeldern gewesen. Ich méchte auf diesem
Hintergrund die Fachdidaktiker auffordern, sich nicht
in die Position einer nicht vom Geld und vielleicht vom
Zeitgeist korrumpierten ,,Vermittlungsdisziplin® zurtick-
zuziehen und-der Empfehlung des Wissenschaftsrats zu
die Fachdidaktiken in Verbindung mit der
Lehrerbildungsforschung sowie der Forschung im Be-

>

folgen

reich der Weiterbildung nachhaltig weiterzuentwickeln®.

An unserer Universitit befinden wir uns in einem
tiefgreifenden Umgestaltungsprozess der Lehre, der von
einigen als Systemwechsel bezeichnet und begriffen wird.
Kernbestandteil dieses Prozesses ist die Modularisierung
der Studienginge, die damit verbundene Bestimmung
von Kernbestandteilen und die Zuordnung von Leis=
tungspunkten. In ihrer Idealform fithrt die Modula-
risierung zum studienbegleitenden Erwerb von Leistungs-

nachweisen und damit zur Abschaffung von Priffungen.

Dies hitte den Nachteil, dass eine tbergreifende
Komplexprifung nicht mehr moglich wire: Hierzu gibt
es jedoch auch die Ubetlegung, einen studienbegleitenden
Erwerb von Leistungsnachweisen durch eine professions-
orientierte Priffung zu erginzen.

Die Lehrerausbildung wird sich tiefgreifend verdn-
dern und es liegt an uns, ob wir aus diesem Prozess mit
einem wirklichen Potsdamer Modell hervorgehen, das
Fachwissenschaften, Fachdiaktiken, Erziechungswissen-
schaften und Praxisstudien vereint oder ob wir uns ei-
nem von aullen verordneten Uniformisierungsprozess
unterordnen werden.

Lassen Sie mich noch einige Worte zu organisatori-
schen Voraussetzungen sagen. Unter Fachdidaktikern ist
es unstrittig, dass eine Organisationsform gefunden wer-
den muss, die das institutionelle Gewicht der Lehrerbil-
dung aufwertet, denn an ihren Fakultiten sind Fach-
didaktiker naturgemill in der Minderheit. Zunehmend
setzt sich auch bei den Erziehungswissenschaftlern und
bei an der Lehrerbildung interessierten Fachwis-
senschaftlern der Gedanke

von der Notwendigkeit cines | [V7r haben allen Grund, obne die

Lehrerbildungszentrums

durch. Probleme schon zu reden, uns auf die

Wir werden bei den Be-

mihungen um die Bildung  Pofenzen des Potsdamer Modells zu

eines Zentrums fur Lehrer-

bildung und Curricularent- besinnen und diese anch offensiv 3u

wicklung auch-von beiden

Ministerien unterstiitzt. Auch  peptreten.

die politische Unterstiitzung

im Land Brandenburg ist allseitig:--Das Rektorat hat be-
reits eine materielle Ausstattung aus den-vorhandenen
Mitteln beschlossen, vom MWFK kam die Anregung;
die Bildung des Zentrums zusitzlich in die Zielverein-
barung aufzunehmen. Mit einem Satz gesagt: Auch von
ciner materiellen Ausstattung kann ausgegangen werden.

Dass die Lehrerbildung in der Komplexitit ihrer
Aufgabe ein schwieriger Prozess ist steht auler Frage.
Es gibt jedoch keinen Grund, sie nicht einem Ort zuzu-
ordnen, der sich der damit verbundenen Aufgaben auch
gestalterisch annimmt. Auch historische Erfahrungen
sind in diesem Prozess kein Gegenargument. Die Aus-
sage, dass Reformbestrebungen in der deutschen Leh-
rerbildung noch nie gliickten, mag philosophisch richtig
sein, sie abstrahiert aber von den real vollzogenen und
in der Gegenwart rasant laufenden Verinderungen. Wenn
wir nicht wenigstens versuchen, diese in den Griff zu
bekommen und in eine sinnvolle Richtung zu steuern,
dann kénnen wir Geschichte wirklich nur noch als regi-
strierende Chronologie betreiben.

Besonders danken méchte ich allen, die dafiir ge-
sorgt haben, dass der Tag der Fachdidaktiken heute zum
5. Mal stattfinden kann. Ich winsche Thnen in diesem
Sinne Mut und Selbstbewusstsein fur die weitere Ent-
wicklung der Fachdidaktiken und hoffe auf Ihre kriti-
sche und konstruktive Mitarbeit bei der Weiterentwick-
lung unserer Universitit.

e, W
§
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PISA und die Implikationen
die Schule

Wird der Unterricht durch Schulleistungsstudien besser?

fur

Prof. Dr. Olaf Killer
Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschnng Berlin
Koeller@mpib-berlin.mpg.de
Prof. Killer hat einen Ruf
anf eine C4-Professurin Er-

langen-Niirnberg wabigenom-

men.

Prof. Dr. Olaf Killer, Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung Berlin, iiber Ergebnisse der PLSA-Studie

uf dem Tag der Fachdidaktiken 2002 wurde die Dis-

kussion der bundesweiten Tagung mit dem Thema
»Kerncurricula und Bildungsstandards in Schule und
Lehrerbildung als eine Antwort auf PISA“ fortgefiihrt.

Prof. Dr. Olaf Koller vom Max-Planck-Institut Ber-
lin, selbst an den Untersuchungen zur PISA-Studie be-
teiligt, eréffnete den Tag der Fachdidaktiken, indem er
allen Teilnehmern tiefere Einblicke in die Gewinnung
der Indikatoren fur diese international standardisierte
Leistungsmessung gab und konkrete Aufgaben der Be-
reiche Lesekompetenz und mathematische Grund-
bildung referierte. An einem Beispieltext zeigte Prof.
Koller;-dass zehn Prozent der 15-jihrigen Schiiler in
Deutschland nicht mal die erste Kompetenzstufe beim
Lesen erreichen und 25-Prozent auf dem untersten Ni-
veau (Stufe I) liegen. Kéller klirte weiterhin dartiber auf,
dass die Studie keine Zusammenhinge zwischen den
Leistungen der Schiiler und Unterrichtsmerkmalen auf-

deckt. Es kénnen also bisher keine Schlussfolgerungen
fir eine Optimierung von Unterricht gezogen werden.
Deutlich sei jedoch geworden, dass es einer.,erhebli-
chen Zunahme von Lerngelegenheiten® bedarf. Kéller
sprach von systematischem ,,Zusatz- und Foérder-
unterricht™. Eine weitere Aufgabe miisse es sein, die Ju-
gendlichen zum Lesen in der Freizeit zu motivieren. Im
Mathematikunterricht miissten die Aufgaben stirker an
den Alltag angebunden werden. Die PISA-Studien 2003
und 2006 sollen das Unterrichtsgeschehen stirker be-
ricksichtigen. Kéller sicht in den derzeitigen Ergebnis-
sen den Anlass, sich mit dem Faktor ,,Unterricht® um-
fassend auseinander zu setzen.

kentron- extra 2002 veréffentlicht hier Forschungser-
gebnisse der Fachdidaktiken der Universitit Potsdam zu
Moglichkeiten der Gestaltung von Unterricht.

kentron Nr. 14 wird sich der Reformdiskussion von
Lehrerbildung widmen.

Verstehen und Urteilen

Zum Erfahrungsbezug im LER-Unterricht

Dr. Eva-Maria Kenngott,
Institut fiir Philosophie,
Lehramtsstudiengang 1.ER,
Universitit Potsdam.

Tel.: 0331-977 1308
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von Dr. Eva-Maria Kenngott, Institut fiir Philosophie, Lehramtsstudiengang I.LER, Universitat Potsdam

lles verstehen, heil3t alles verzeihen®. Dieser be-

rihmte Satz, der Madame de Staél zugeschrieben
wird, lieBe sich sichetlich als Motto tiber so manche Un-
terrichtsstunde LER und anderer verwandter Schulficher
schreiben. Er verrit etwas uber eine Praxis, die ich da-
mit umschreiben mochte, dass zwei sehr verschiedene
Begriffe, der des Verstehens und der des Urteilens, ver-
mischt werden. Doch etwas zu verstehen, bedeutet nicht,
es fur richtig zu halten. Im Versuch, andere, fremde
Lebenswelten zu verstehen, sich fremden Lebensweisen,
Weltanschauungen und Religionen anzunihern, wird
noch nicht das Gebiet des moralischen Urteilens und
Handelns beschritten. Beide Vorginge, das Verstehen
und das Urteilen, sind zentrale Unterrichtsbestandteile

1 Wichtige Argumente der Debatte finden sich im Gutachten des wissenschaftlichen Beirats von ILER. (vgl. Edelstein n.a. 2001, 36-57)

im Fach LER. Beide sind, schon fiir sich genommen,
auBerordentlich schwer zu beschreiben und auch ihr Ver-
hiltnis zueinander ldsst viele verschiedene Fragen zu, die
ich im Folgenden einkreisen méchte.

Das neue Schulfach'LER trigt schon im Namen, was
zu einer lange wihrenden Auseinandersetzung, die zu-
letzt vor dem Bundesverfassungsgericht ausgetragen
wurde, Anlass gab: die Beschiftigung mit anderen Welt-
anschauungen und Religionen als religionskundliche Di-
mension eines allgemeinbildenden Schulfaches.' Es ging
dabei wesentlich um die Frage, inwiefern Religion tiber-
haupt als Bildungsgut verstanden werden kann. Die De-
batte wurde sehr polemisch gefithrt und gipfelte von-
seiten der Kirchen in der bis dato hiufig rekapitulierten

2 Der polemische Angriff stammt von Richard Schrider in der FAZ vom 11.10.1995, S.16.

3 Bischof Huber nennt in einem Artikel der Frankfurter Rundschan vom 26.1.1996, S.18 die Innenperspektive des konfessionellen

Religionsunterrichts und die AufSenperspektive des religionskundlichen ILER-Unterrichts.

4 Eine Rekonstruktion der Debatte, die bei der Auseinandersetzung swischen Witigenstein und Frazer ibren Ausgang nabm, bietet

Heinke Deloch 1997 und 2000.

5 So weist H. Deloch bei Wittgenstein anf ,,exist

ielle Gemein. ke
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Die PISA-Studie

des menschlichen 1.ebens hin, die das 1V erstehen anderer



Tag der Fachdidaktiken 2002 S ‘"-:-":"!.'f,-“": by ot
Verstehen und Urteilen in 1.ER = : " '—':'-.T.l;';-l‘._,"'w-..,*:

i
L, S
T o = e LV

Behauptung, dass im LER-Unterricht Religionen wie Eine solche Ausweitung der hermeneutischen Fra-
Tiere in einem Zoo, vorgefithrt wiirden.? In dieser ge in Richtung fremder Kulturen und Religionen fillt
religionspolitisch verzerrten Auseinandersetzung wurde zusammen mit einer Verschiebung der Diskussion in-
zwar die Frage diskutiert, von welchem Standpunkt aus nerhalb der Philosophie. Die zentrale Frage der~Herme-
andere Religionen im Unterricht zu behandeln seien?, neutik nach den aus einem Text zu entschlusselnden
doch mir scheint, dass es sehr viel tieferliegendere Pro- Intentionen eines Autors wurde auf die Ebene sprachli-
bleme bei der Beschiftigung mit anderen Religionen und cher Bedeutung iiberhaupt verlagert.* So wurde beispiels-
Kulturen gibt als diese. So lassen sich - vielleicht gewinn- weise im Anschluss an die Sprachphilosophie Wittgen-
bringend - Fragen formulieren, die auch bei der Behand- steins die Frage diskutiert, wie man die Bedeutungen ei-
lung fremder Religionen im\Religionsunterricht zentral nes fremden Zeichensystems verstehen konne. Aus die-
sind, aber in der bisherigen Debatte vom konfessionel- sem Blickwinkel ist das Objekt des Verstehens nicht nur
len Standpunkt tibertiincht wurden. Deshalb méchte ich deshalb fremd, weil die Entschliisselung der Intentio-
zunichst - ausgehend von Fragestellungen, wie sie in nen eines Autors problematisch ist, sondern weil die
der Geschichtswissenschaft und der Philosophie disku- Regeln nicht bekannt sind, die es erlauben, die Bedeu-
tiert werden - die Probleme benennen, die beim Ver- tungen der Zeichen der fremden Kultur zu verstehen.
stehen fremder Religionen und Kultuten entstehen kdn- Man kénnte demnach nur dann eine fremde Kultur ver-
nen. In einem zweiten Schritt mochte ich mich mit der stechen, wenn man die Bedeutung ihrer Zeichen und
didaktischen Frage beschiftigen, nach welchen Kiriteri- Symbole kennt. Aber ldsst sich eine fremde Kultur oder
en sich Unterricht als ein Prozess des Verstehens frem- Religion gewissermaflen wie eine Fremdsprache lernen?
. der Kulturen und Religio- Diese Uberlegung ist in der Philosophie und in den So-
”» Versteben und Urteilen nen organisieren ldsst, \gvo- zialwissenschf?tef umstritten und nirc)ht zuletzt kreist die
. . bei meine Erorterun Diskussion um die skeptische Frage, ob wir die Bedeu-
sind gen trale Bestandleile durchzogen ist von der;gl tungen eines uns fremcg)en Sprachsiiels tberhaupt erfas-
. . Anliegen, den Unterricht sen kénnen. Um sich diesem sehr grundsitzlichen Zwei-
im Um‘emv/yzﬁfac/y erfahrungsbezogen zu ge- fel nicht hinzugeben, wird in unterschiedlichen Dis-
I.ER. §talten. SchlieBlich werde zipline'n5 ein W?g beschritten, bei dem man — positiv —
ich der Frage nachgehen, von einem mdoglichen Verstehen des Fremden aus-
welche Rolle der Erfahrung beim Urteilen zukommt und geht.* Es wird dann unterstellt, dass die Kulturen hin-
wie man eine Verhiltnisbestimmung der beiden zentra- linglich dhnlich.sind. Fremde Kulturen und Religionen
len Vorginge eines lebensweltbezogenen wertorien- wiren deshalb zu verstehen, weil alle Kulturen Ausdruck
tierten Unterrichts vornehmen kénnte. des Menschseins sind. Witrwiirden uns demnach als Men-
schen verstehen, weil wir eine Reihe von Universalien
Verstehen ist der Begriff, mit dem sich die Ge- teilen?’
schichtswissenschaft im 19. Jahrhundert etabliert Doch damit des Zweifelns nicht genug. Auch der
und sich gegen solche Wissenschaften absetzt, bei de- Verstehende selbst tritt nicht unschuldig an die andere
nen das Erkliren im Zentrum steht. (Muhlack 1998) Kultur heran; er bringt seine eigenen Fragen und die
Bis heute werden immer wieder zwei Fragenkomplexe nicht hinterfragten Selbstverstindlichkeiten seiner eige-
diskutiert: die eine Debatte kreist um Subjekt und nen Lebenswelt mit.* Nicht nur das Objekt des Verste-
Objekt des Verstehens; die andere darum, welcher Art hens, auch das Subjekt selbst ist gewissermalien sperrig
der Vorgang des Verstehens ist. Ist er ein rationaler im Verstehensprozess. Ist also,
oder ein mehr intuitiver Akt, ein kognitiver oder ein so lieBe sich fragen, unser ei- ,,Dz'e Aﬂfél.ﬂdﬁd€7'§€f{%l¢g mz’z‘frewdm
affektiver Prozess? Die hermeneutische Diskussion gener Blick so getriibt durch
bewegt sich vorwiegend in den Bahnen der Text- unsere uns selbstverstindliche [_ebenswelten im Unterricht kann ddzﬂ
interpretation und scheint auf den ersten Blick wenig Sichtweise, auch durch Vorur-
bedeutsam fiir einen religionskundlichen Unterrichts. teile und Stereotype, dass das fﬂ/ﬂl"eﬂ, einen iiberraschiten Blick
Doch ist der-hermeneutische Diskurs nicht nur — un- Fremde cine Spielart des Ei-
ter anderem — in der Geschichtswissenschaft in der Aus- genen wird? Der hermeneuti- z%i"ﬁ./'é‘/é dﬁg{ €Z;g€ﬂ€ Lebenswelten H
einandersetzung mit vergangenen Lebenswelten bedeut- sche Zweifel am Subjekt und
sam. Auch uns fremde — zeitgleiche - Lebenswelten, an- Objekt im Verstehensprozess l}/(f}:feﬁ. “
dere Kulturen und Religionen treten uns als Objekte ist prisent, wenn es um die
des Verstehens gegentiber. Es handelt sich um kein Frage geht, ob wir fremde Religionen und Kulturen tiber-
ginzlich anderes Phinomen, Texten, Bildern oder auch haupt verstehen kénnen. Eine pessimistische Wahrneh-
Gebrauchsgegenstinden aus einer vergangenen Zeit wie mung der Diskussion kénnte dazu fiihren, das Verste-
einer uns fremden Kultur gegeniiberzustehen. In bei- hen fremder Religionen grundsitzlich infragezustellen,
den Fillen ist die Frage entscheidend, wie wir die Be= weil uns fremde Sprachspiele nicht zuginglich sind und
deutungen einer uns fremden Lebenspraxis verstehen die Verhaftung in der eigenen Kultur die Wahrnehmung
und zudem die Intentionen von Akteuren entziffern fremder-Kulturen erschwert, wenn nicht gar unméglich
konnen. macht. Doch selbst wenn es so sein sollte, muss man

Religionen maoglich machen. (Deloch 2000, 173) Aber anch U. Mublack ieht fiir die Geschichtswissenschaft eine dhnliche Konsequenz, denn
in der Geschichte begegne der Mensch seinesgleichen. (Mublack 1998, 121f]) Auf diese Weise wird die prinzipielle Kinft zwischen dem
Historiker als Subjekt und dem geschichtlichen Objekt des Verstehens geschlossen. SchliefSlich maichte ich noch einen religionspddagogischen

Kronzengen anfiibren: H. Halbfas weist in der Begriindung seines s Ididaktischen Ansatzes auf eine die Geschichte durchziehende

Symbolik wie den Kreis hin, die er allerdings anf dem Hintergrund der Archetypenlebre von C. G. Jung deutet. So siberdanert die Struktur

des Symbols allen Wandel durch die Menschheitsgeschichte hindurch. (Halbfas 1997, 105f))

6 Die Beweislast liegt nun beim S keptiker. Fkentron - extra - S. 5
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diese Konsequenz nicht ziehen. Auch wenn wir vieles

von fremden Kulturen und Religionen nicht verstehen
sollten, so lisst sich doch eine positive Wendung andeu-
ten: eine Auseinandersetzung mit anderen, fremden
Lebenswelten, eroffnet, jenseits der Frage, ob oder was
wir dabei wirklich verstehen, einen anderen Blick auf
die eigene Lebenswelt. Sie stellt die Selbstverstindlich-
keiten der eigenen Kultur infrage, ja mehr noch: das Ei-
gene wird erst zum Eigenen durch das Fremde.” Das
Eigene kann erst zum Teil einer Unterscheidung wer-
den, indem es vom Fremden unterschieden wird. Erst
dann kann es aber auch fragwiirdig werden in seiner
Differenz zum Fremden. Die Auseinandersetzung mit
fremden Lebenswelten im Unterricht kann also, zumin-
dest wenn sie nicht vollstindig verweigert wird, dazu
fithren, einen tberraschten Blick zuriick auf die eigene
Lebenswelt zu werfen.

Bezieht man den soeben dargestellten Problemaufriss

auf die schulische Praxis, so ergeben sich eine Reihe
von Gesichtspunkten, die ich im Folgenden diskutieren
mochte. In der Schule, so ldsst sich erst einmal ganz all-
gemein sagen, steht die Organisation von Prozessen des
Verstehens im Mittelpunkt. Dies ist gewissermallen ein
hermeneutischer Sonderfall, denn das Interesse von Kin-
dern und Jugendlichen soll geweckt werden, um iber-
haupt-Verstehensprozesse ingangzusetzen. Es verbergen
sich hinter dieser Feststellung zwei Fragen: die lern-
psychologische danach, wie die Motivation von Kindern
und Jugendlichen, etwas verstchen zu wollen, gestirkt wer-
den kann."” Die andere Frage lisst sich vielleicht so um-
schreiben: Wie kann Unterricht so organisiert werden,
dass Verstehen optimal gelingt. Doch wie nun ldsst sich
cine Auseinandersetzung mit anderen Kulturen und Re-
ligionen im LER-Unterricht — ebenso wie in anderen
verwandten Fichern — bewerkstelligen? Die Beschifti-
gung mit fremden Kulturen und Religionen hat mit den
unmittelbaren Erfahrungen von Kindern und Jugendli-
chen u.U. wenig zu tun." So zeigt eine Untersuchung von
Sabine Gruehn, dass der religionskundliche Anteil im
LER-Unterricht als der am schwersten integrierbare emp-
funden wird.”” Dies ist eine Beobachtung, die fiir LER
cine Herausforderung darstellt, denn gerade dieses Fach
war ja nach der Wende von 1989 angetreten, um das
Leben in die Schule zurtick zu holen. Es sollte ein
Schulfach entstehen, das Kin-
dern und Jugendlichen die
Moglichkeit eréffnet, tiber die
eigenen Lebensfragen nachzu-
denken und sich mit Lebens-
entwirfen anderer auseinan-
derzusetzen. In LER sollte die
Lebenswelt der Jugendlichen der Fokus des Unterrichts
sein, was dem Fach insgesamt viel Hime einbrachte und
nicht zuletzt den Vorwurf, Psychotherapie in die Schule
zu vetlagern. (Schneider 1999) Dass damit den ,Auto-
ren’ von LER vielfach Unrecht getan wurde, zeigt sich
u.a. an der Diskussion nach der PISA-Studie und einer

der zentralen Fragen, wie der schulische Unterricht mehr
Relevanz fur die Erfordernisse des Lebens entfalten
kénnte. Denn schulisches Lernen ist dem Erfahrungs-
lernen des Alltags entzogen und funktioniert nach einer
eigenen sachlichen und zeitlichen Logik. (Edelstein u.a.
2001, 149ff) So ist in LER eine Spannung zwischen
Lebensweltorientierung und Fachbezug entstanden, die
sich bei.der Behandlung fremder Kulturen und Religio-
nen im Unterricht bemerkbar macht.

Das Unterrichtskonzept des handlungsorientierten
Unterrichts ist ein Versuch, an die Lebenswelt der
SchilerInnen im Unterricht anzuschlieBen und lern-
psychologische mit im engeren Sinne fachdidaktischen
Uberlegungen zu verbinden.” Die-Interessen und Fra-
gen der SchiilerInnen sollen aufgenommen werden, die
SchiilerInnen sollen ganzheitlich lernen. Kopf, Herz und
Hand sollen angespro-
chen werden. Hier riickt
der Begriff der Erfahrung
in den Mittelpunkt und
damit auch die Frage, in-
wiefern Verstehen selbst Hd/f%ﬁg. “
unter Umstinden mehr ist
als begriffliches Lernen. Verstehensprozesse gelingen nur,
so die These, wenn der Unterricht nicht nur einseitig
kognitiv ausgerichtet ist. Das Konzept sieht vor, die Schu-
le als einen Raum zu sehen, in dem Erfahrungen den
Lernprozess voranbringen sollen. Um fremde Religio-
nen und Kulturen im Unterricht zu behandeln, scheint
dieses Konzept also aus zwei Griinden vielversprechend
zu sein: zum einen kann Verstehen selbst wohl nicht als
rein kognitiver Vorgang begriffen werden; Verstehen
wire demnach — und hier taucht auch wieder ein Ele-
ment der hermeneutischen Diskussion auf — ein viel-
schichtiger Prozess, der auch affektive Aspekte beinhal-
tet. Zum anderen geht es beim Verstehen einer frem-
den Lebenswelt um das Verstehen einer Praxis, die nicht
allein aus begrifflicher Konstruktion oder Rekonstrukti-
on zuginglich ist. Falls man diesen beiden Argumenten
eine gewisse Relevanz zuspricht, so folgt daraus, dass beim
Verstehen fremder Lebenswelten dem Begriff der Er-
fahrung eine wichtige Rolle zukommt. Doch wie ver-
trigt sich diese Einsicht mit den oben vorgestellten her-
meneutischen Uberlegungen wie auch mit der Frage nach
einer angemessenen begrifflichen (Re-)konstruktion
fremder Lebenswelten?

In den vergangenen Jahren scheint das handlungs-
orientierte Konzept in den Schulen viel Anklang gefun-
den zu haben. So berichtet beispielweise der Geschichts-
didaktiker Bodo v. Borties vom Kochen in verschiede-
nen Varianten der Vergangenheit: wie die Rémer, wie
im Mittelalter, wie die Rittetfrauen... und fragt nach eben
dem Verhiltnis von sinnlicher Erfahrung und begriffli-
cher (Re-)konstruktion einer Epoche. (von Borries 2001,
29f) Doch auch im LER-Untetricht und in anderen wert-
orientierten Fichern finden sich dhnliche Beispiele. Ich
mochte deshalb im Folgenden ein gingiges Beispiel kri-
tisch beleuchten und dabei — gewissermalien ex negativo
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automatisch eine moralische
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Respekts gegeniiber dem Fremden erzeugen soll: nicht das 1 ersteben erzengt den Respekt gegeniiber dem Fremden, sondern die Anerkennung

7 Aus dieser Annabme ergibt sich ein erster Ei Praxis, wonach das Verstehen die Haltung des
des Fremden als Menschen ist nach dem obigen universalistischen Argument die 1 oraussetzung, nm n verstehen.

8 Fiir Historiker fiibrt die Verstrickung des Erkenntnissubjekts in die eigene Tradition zu dem Problem des ,,reflexiven | erstehens
(Pandel 1991, 21)

9 Dieses Argument, das die schwierige Alternative wischen universalistischen Grundannabh,

die dem Verstehen vorausgehen (s.0.) und

relativistischen Positionen, bei denen das Fremde als abgeschlossenes Zeichensystem uniiberwindlich fremd bleibt, iiberwindet, iibernehme ich
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— einige Kriterien entwickeln, die bei der erfahrungs-
orientierten Auseinandersetzung mit fremden Lebens-
welten im Unterricht Beachtung finden sollten und die
an die unter Punkt 1. entwickelte Debatte anschlieBen.
Ich denke bei meinem Beispiel an ein Vorgehen, das
dem Feld der interkulturellen Erziechung entstammt und
hiufiger auch — so oder in unterschiedlichen anderen
Varianten — im Projektuntetricht durchgefiihrt wird. Das
Szenario lisst sich in aller Kurze so beschreiben, dass
die Erfahrung mit afrikanischer Musik, vorzugsweise das
Trommeln unter Anleitung von\schwarzen Musikern, ins
Zentrum der Erfahrung mit einer uns fremden Kultur
gestellt wird. Was kénnte nun daran problematisch sein?
Die Zielsetzung dieser Vorgehensweise besteht allem
Anschein nach darin, ausgehend von einer Erfahrung,
Fremdes zu verstehen und in der Folge dessen, das Frem-
de — wenn nicht zu schitzen —, so doch'zu tolerieren.
Das erste nun, was an dieser Vorgehensweise problema-
tisch ist, ist die eingangs genannte Behauptung;.etwas zu
verstehen, hiele, etwas zu verzeihen. Sie geht ndmlich
von der Identitit beider Vorginge aus. Doch selbst wenn
es moglich wiire, etwas von afrikanischer Kultur aufgrund
ciner Erfahrung zu verstehen, hiele das nicht, dass der
Umgang mit Schwarzen nun von mehr Toleranz gekenn-
zeichnet sein misste. Es liele sich auch eine Reaktion
vorstellen, die in der Diskussion um Fremdenfeindlichkeit
gewShnlich mit ,,Ethnopluralismus“ gekennzeichnet wird,
wonach diese Kultur faszinierend ist, aber da, wo sie hin-
gehort: nach Afrika, nicht zu uns. Mit anderen Worten:
dieses Unterrichtsszenatio ist nicht dafiir geeignet, zu mehr
Toleranz zu erzichen, weil es so tut, als sei der Vorgang
des Verstehens schon per se ein Akt des moralischen
Usteilens und wirde zu einer Haltung fithren, die von
Respekt gegeniiber dem Fremden gekennzeichnet ist. Das
Verstehen mag zwar eine Voraussetzung des moralischen
Urteils sein — ich komme dazu spiter noch unter dem
Stichwort Perspektivenwechsel —, doch beides fillt nicht
zusammen. Verstehen, dies meine erste Schlussfolgerung,
bewirkt nicht gewissermallen automatisch, eine morali-
sche Haltung, die mit Respekt oder Toleranz gegeniiber
dem Fremden gekennzeichnet werden kénnte.

Doch die Vermischung von Verstehen und Urteilen
betrifft-nur die oberste Problemschicht. Das zweite Pro-
blem betrifft die Tatsache, dass es sich bei derlei
Unterrichtsprojekten um die Simulation einer Erfahrung
handelt. Um dhnliche Simulationen handelt es sich, wenn
beispielsweise im Geschichtsunterricht gekocht wird wie
im Mittelalter, ein Beispiel, das ich oben schon aufge-
griffen habe. Es handelt sich-deswegen um eine Simu-
lation, weil in beiden Fillen natttlich Entscheidendes
fehlt und zwar deshalb, weil es nicht simuliert werden
kann: beispielsweise, um zur afrikanischen Musik zurtick-
zukehren, das Flimmern der afrikanischen Hitze, die
Kenntnis des Rituals, in das die Musik eingefiigt ist, simt=
liche Lebensumstinde, in die diese Musik eingebettet ist;
es lieBe sich noch vieles aufzihlen. Wenn nun die Simu-
lation einer Erfahrung fiir die Erfahrung mit dem Frem-

von A. Kopetzky (1998).

i

den genommen wird, so wird die Distanz zwischen Ei-
genem und Fremdem eingeebnet. Das Fremde erscheint
gar nicht mehr als Anderes, sondern es wird domesti-
ziert — doch ohne, und dies ist entscheidend, diese-Vor-
gehensweise offenzulegen. Deswegen sollte zumindest
die Differenz zwischen einer Simulation und einer Er-
fahrung im Kontext des Fremden thematisiert werden.
Die eigene Lebenswelt wird
sonst ohne Umschweife in
den Verstehensprozess
transportiert, so dass das
Subjekt im Verstehens-
prozess, die SchilerInnen,
nicht den Zweifel erfahren,
die eigenen Verstehensvor-
aussetzungen auf das Frem-
de zu dbertragen. So kénn-
te z.B. die Erwartung des
Exotischen bestitigt wer-
den, ohne dass ein Re-
flexionsprozess die ,Eigen-
tumlichkeit’ des Fremden
zur eigenen Lebenswelt in
Beziehung setzt.'*

Doch es lisst sich noch
ein weiteres Problem in der
Analyse des Beispiels festhalten: Wofiir eigentlich steht
diese Simulation. einer Erfahrung? Ich vermute, dass ein
weiteres Ziel einer solchen Inszenierung darin besteht,
das Verstehen einer uns fremden Kultur zu beférdern.
Doch auch hier liegt wiederum ein-Kurzschluss vor. Selbst
wenn diese Erfahrung, die die SchiilerInnen machen,
cine wirkliche Erfahrung mit oder in der fremden Kul-
tur wire, so frage ich mich, inwiefern sie fiir diese Kultur
steb?? Wofir ist sie typisch? Dass Trommeln typisch sei
fir — womdglich die — afrikanische Kultur scheint unge-
fihr so abwegig wie zu denken, ein Fremder, der bisher
kaum mit unserer Kultur in Bertihrung gekommen ist,
wiirde Wesentliches verstehen, wenn wir ihm einen Song
von Platz Fins der Charts vorspielen wiirden. Was also
sind die Essentials, von denen wir meinen, jemand miisste
sie verstanden haben, um Wesentliches einer Kultur oder
Religion verstanden zu haben? Oder um noch einmal an
die vorne kurz angerissene Diskussion in der Philoso-
phie zu erinnern: Was ist die Bedeutung der vorgefiihr-
ten Praxis, des vorgefithrten Objekts, und welchen Stel-
lenwert hat diese Praxis in der Gesamtheit der Kultur?
Auch cine Reflexion dieses Arguments fehlt im vorlie-
genden Beispiel.

Und schlieBllich noch mein letzter Einwand: Ist die
Erfahrung der Verstehensprozess selbst, oder in welchem
Verhiltnis stehen Erfahrung und Reflexion? Ohne Re-
flexion ist die Simulation afrikanischer Musik nur ein
Erlebnis, ein Gefiihl, aber keine Erfahrung und erst recht
kein Verstehen. Das Verstehen des Fremden — unter
der eingangs genannten skeptischen Fragestellung, in-
wiefern dieses tiberhaupt méglich ist —, kann erst dann

10 H.-]. Pandel weist zurecht daranf hin, dass es antibermenentisch sei, in einem administrativen Prozess in der Schule 1 ersteben

erzwingen u wollen. Versteben konne nun einmal nicht verordnet werden, was die Anfforderung ,,Die Schiiler sollen versteben...! wider-

spriichlich und sinnlos macht. (Pandel 1991, 22)
11 Dies gilt jedenfalls fiir das Iand Brandenburg, in dem der Auslay

indend

gering ist.

12 Nach dieser empirischen Untersuchung werden religionskundliche Themen im IER-Unterricht einerseits seltener behandelt als Themen

des - und E-Bereichs, andererseits fillt anch die Integration der R-Komponente in eingelne Unterrichtsthemen schwer. (Edelstein n.a.

wDass Trommeln typisch sei fiir
die afrikanische Kultur, scheint
ungefahr so abwegig, wie u den-
ken, ein Fremder, der bisher kaum
mit unserer Kultur in Beriibrung
gekommen ist, wiirde W esentliches
verstehen, wenn wir ihm einen
Song von Platz Eins unserer

Charts vorspielen wiirden.

kentron - extra - S. 7



Das 1V erstehen des Fremden kann erst

dann beginnen, wenn das Fremde fremd

blezben darf.*

Foto: Frau Dr. Kenngott spricht.
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beginnen, wenn das Fremde fremd bleiben darf und
wenn das gemeinsame Nachdenken im Unterricht nicht
durch ein Etleben ersetzt wird:-So ist es zwar fiir einen
erfahrungsbezogenen Unterricht wichtig;-SchiilerInnen
in Kontakt mit Fremdem oder Fremden zu bringen;
doch ein Erleben des Fremden, auch in handelnder Aus-
cinandersetzung, kann erst dann zu einem Verstehen bei-
tragen, wenn die Reflexion des
Erlebten das Exemplarische
deutlich werden lasst. Das Er-
lebte mag einen nachhaltigen
Eindruck hinterlassen und, wie
Fritz Oser sagt, ,,biographisch
entscheidend® sein (Edelstein u.a. 2001, 159), doch eine
solche Nachhaltigkeit gewinnt die Unterrichtsepisode in
der Generalisierung, Systematisierung und Verkniipfung
mit anderen Episoden. Wofir steht das Erlebte? Was
verstehe ich von der fremden Kultur oder Religion? Wie
unterscheidet es sich von unserer Sicht der Dinge? Hat
die Fremdwahrnehmung eine verinderte Selbstwahr-
nehmumg zur Folge? Dies wiren einige der Fragen, die
cin Erlebnis in die Richtung eines Verstehensprozesses
beférdern konnten.

Eine letzte Uberlegung, die iiber eine hermeneu-
tisch inspirierte Herangehensweise an das Fremd-
verstehen hinausgeht und auch den Rahmen des analy-
sierten-Beispiels sprengt, méchte ich noch anfiigen. Wie
lisst sich das Objekt im Verstehensprozess entwick-
lungsadidquat vermitteln? In der Entwicklungspsycho-
logie und der Religionspiddagogik gibt es zwischenzeit-
lich Untersuchungen, wonach das religidse Verstehen
in verschiedenen Altersstufen auf verschiedenen For-
men der Wahrnehmung des Selbst in seiner Beziehung
zu einer transzendenten Welt basiert. So weist beispiels-
weise der Religionspidagoge Friedrich Schweitzer
(Schweitzer u.a. 1997) in einer Untersuchung nach, dass
das Verstindnis von Gleichnissen in verschiedenen Al-
tersstufen sehr unterschiedlich ausgeprigt ist.
SchilerInnen kénnen die Quintessenz der uberschie-
Benden Gnade Gottes in den Reich-Gottes-Gleichnis-
sen erst verstehen, wenn ihr Verstindnis von Gerech-
tigkeit iber die Vorstellung hinaus geht, dass Gerech-
tigkeit die gleichférmige Ausbalancierung von Interes-
sen bedeute. Dieses Beispiel zeigt, wie entscheidend es
ist, beim Fremdverstehen auch die entwicklungs-
psychologische Reflexion im Unterricht zu berticksich-
tigen. Sie betrifft sowohl das Subjekt wie das Objekt
des Verstehens: das Subjekt insofern als seine Versteh-
ensvoraussetzungen die Tiefe des Verstehens beeinflus-
sen. Auf das Beispiel der Gleichnisse bezogen, bedeu-
tet dies, dass SchulerInnen der frihen Sekundarstufe 1
wohl hiufig deren Zentrum verborgen bleibt. Deshalb
sollten auch entwicklungspsycholgische Uberlegungen
das Objekt des Verstehensprozesses strukturieren.
Dementsprechend wire nicht nur bedeutsam, was die
wichtigen Bestandteile einer Kultur oder Religion sind,
sondern auch, wie welche Bestandteile in welchem Al-
ter Unterrichtsgegenstinde sein konnen."

2001, 283f))

Zusammenfassend mochte ich noch einmal betonen,
dass der hermeneutische Zweifel im wertorientierten
Unterricht davor bewahrt, in Unterrichtserfahrungen mit
dem Fremden naiven Unterstellungen Vorschub zu lei-
sten. Eine erfahrungsbezogene und gleichzeitig herme-
neutisch inspirierte Auseinandersetzung mit einer frem-
den Kultur oder Religion kénnte auch den Vergleich
zwischen der eigenen und der fremden Lebenswelt be-
férdern und-so eine Distanz zu den eigenen unhinter-
fragten Selbstverstindlichkeiten herstellen. Doch Ver-
stehen ersetzt nicht die kritische Reflexion der fremden
Kultur und der eigenen Einstellung gegentiber dem
Fremden. Beides liegt nicht in-der unmittelbaren Kon-
sequenz des Fremdverstehens. Deswegen werde ich jetzt
dem Urteilen im (LER-)Unterricht einen eigenen Ab-
schnitt widmen, um dann abschlieBend zu kliren, wel-
che Verknipfung mir alternativ zwischen dem Verste-
hen und dem Urteilen plausibel erscheint.

Das moralische Urteilen ist Bestandteil des tiglichen

Lebens, Kinder und Jugendliche lernen es in Aus-
einandersetzungen in der Familie und mit Gleichaltri-
gen. Doch ebenso ist es ein Bestandteil schulischen Ler-
nens aller Ficher, speziell aber wertorientierter Ficher
wie Ethik und LER. Wenn nun moralisches Lernen Teil
ciner tdglichen Lebenspraxis ist, stellt sich fir die Schule
besonders eindringlich die Frage nach dessen besonde-
rer Qualitit und nach dem Erfahrungsbezug der schuli-
schen Moralerziehung. Uber diese Problemkonstellation

13 Ich beziehe mich auf den Entwurf von Gudjons (1997).
14 Guillaume bezeichnet dies als ,gewihnlichen Exotismus“. (Baudrillard/ Guillaume 1996, 8)

15 Fritz Oser, der zentral die Stufen der religiosen Entwicklung ausgearbeitet hat, formuliert in den Empfehiungen des Beirats fiir LER als
Konsequenz; einer solchen entwicklungspsychologischen Herangehensweise die Entwicklung eines Spiralcurricnlums. (Edelstein n.a. 2001,

143f)

16 Ausfiibrlich beschrieben wurde der just-community-Ansar3 in: Oser/ Althof 1992.
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wurde am ausfiihrlichsten im Anschluss an Lawrence
Kohlberg debattiert. Diese Form der Moralerzichung
kristallisierte sich zuerst vorwiegend um die Diskussion
moralischer Dilemmata. Doch schon Kohlberg selbst
entwickelte seit Ende der siebziger Jahre ein Modell der
Schule als ,gerechter Gemeinschaft’. Fritz Oser, der dem
wissenschaftlichen Beirat, von LER angehérte, und an-
dere haben dieses Modell in der Praxis erprobt und
weiterentwickelt.!® Der grundlegende Gedanke ist, dass
Moral im Prozess des Aushandelns und Debattierens von
Regeln gelernt wird. Moralische Entwicklung kommt
nicht aus der Aneignung theoretischen Wissens, sondern
ist der Erfolg einer Praxis. Auch hier also findet sich der
Gedanke wieder, der in den handlungsorientierten Un-
terricht Eingang gefunden hat: dass Erfahrung ein we-
sentlicher Bestandteil eines Lernprozesses ist. Die Klas-
se, ja die Schule selbst wird als ein moralischer Raum
verstanden, in dem die SchiilerInnen Regeln des Zusam-
menlebens entwickeln. In solch erfahrungsbezogenem
Lernen spiegelt sich die Einsicht wider, dass Moral ein
komplexes Phinomen ist: Es miissen nicht nur kogniti-
ve, sondern auch affektive Leistungen und Leistungen
in der Wahrnehmung anderer Personen vollzogen wet-
den. Man spricht dabei heute meist von Perspektiven-
tbernahme und meint damit, dass eine wichtige Bedin-
gung, um moralisch handeln zu kénnen, in der Fihigkeit
bestehe, die Perspektive des Anderen einzunehmen. Der
Philosoph Ernst Tugendhat spricht davon, dass es bei-
spielsweise schwer falle zu stehlen, wenn man sich vor-
stelle, wie es dem Opfer, dem Bestohlenen, erginge -
und man selbst, dies sei hinzugefiigt, nicht so behandelt
werden méchte. (Tugendhat / Lépez/ Vicuiia 2000, 27f).
Diese Fahigkeit, sich in andere hineinzudenken und an-
dere zu beriicksichtigen, lernen Kinder nur, wenn sie
sich Uber moralische Konflikte auseinandersetzen und
tragfihige Losungen finden miissen. Man kénnte also
sagen, dass das [erszeben der Positionen anderer, ihrer
Argumente, aber auch ihrer Interessen, eine Bedingung
dafiir ist, zu gerechten Vereinbarungen zu kommen.

Doch wozu braucht man iberhaupt die Schule als
einen solchen Raum des erfahrungsbezogenen morali-
schen Lernens? Ich méchte im Folgenden zwei Uberle-
gungen skizzieren, bei denen es aus entgegengesetztem
Blickwinkel um die Frage geht, inwiefern die Schule tiber-
haupt der richtige Ort ist, um die Entwicklung des mo-
ralischen Urteils zu beférdern.!”

A) Die Schuletinnen kommen mit moralischen Vor-
stellungen, die sie andernorts, va. in der Familie und der
peer-group, erworben haben, in die Schule. Umstritten
ist dabei, wie wichtig der Beitrag der peer-group zum
Moralerwerb ist. Kohlberg selbst betrachtete ihren
Einfluss eher skeptisch, weil der Druck der Gruppe zu
ciner Anpassung zwingt, die die Beteiligten ~immer wie-
der auf die Perspektive der kleineren Gruppe festlegt.
Doch in den letzten Jahren wurden auch andere Stim=
men laut, die Argumente vorbrachten, die schon Piaget
skizziert hatte. (Youniss 1994; Krappmann 2001) Die
Gruppe der Freunde ist demnach ein Ubungsfeld des

Moralischen, weil Freunde sich nicht gegenseitig scho-

nen, sich kennen und offen zueinander sein konnen. Hier
fallt der Perspektivenwechsel leichter, und es miissen
Losungen gefunden werden, die die gegenseitigen Be-
ziehungen nicht gefihrden. Scheinlésungen werden viel
schneller entlarvt. Doch welchen Platz hat dann die Schu-
le beim Moralerwerb, wenn andernorts entscheidende
Erfahrungen im moralischen Lernen stattfinden (oder
— viel schlimmer noch — vielleicht auch nicht stattfin-
den)? In der Schule sollte Moralerzichung jedenfalls nicht
tber die Kopfe Kinder und Jugendlicher hinweg betrie-
ben werden, so das Argument des skizzierten sogenann-
ten progressiven Ansatzes der Moralerzichung. Die
moralische Entwicklung kann im Unterricht dann vor-
angebracht werden, wenn an vorhandene Denk- und
Argumentationsstrukturen angekniipft wird. Erst wenn
diese in der Argumentation nicht mehr geniigen, wer-
den sie auf einer héheren Stufe rekonstruiert. Dies kann
nur in einem Raum geschehen, in dem die Lebenswelt
der SchiilerInnen Berticksichtigung findet und in dem
sie gleichzeitig gefordert sind, in der Diskussion in der
Klasse die eigenen Argumente zu verbessern. In der
Schule bestiinde demnach die

Chance, das moralische Letnen , 72 der Schule sollte Moralerziehung

zu unterstiitzen, wenn es gelin-

gey die vorhandenen Argumen-  727¢ht diber die Kipfe der Kinder und

tationsstrukturen im Erfah-

rangsraun-Schule aufzunehmen  [ugendlichen hinmweg betrieben werden.

und weiterzuentwickeln.

B) Das zweite Argument, das sehr grundsitzlich an
dieser Art der Moralerziehung zweifeln lisst, besteht
darin, dass Schule selbst als leistungsorientierte Instituti-
on wenig geeignet ist fiir solch erfahrungsbezogene Lern-
prozesse. Doch die Schule, so lisst sich einwenden, be-
inhaltet immer zwei Seiten der sozialen Interaktion, auch
in Schulen, die die kognitive Seite des Lernens stark be-
tonen. Sie ist nicht allein ein Ort leistungsbezogener In-
teraktion und Bewertung und zielgerichteten Erwerbs
sachlicher Kompetenz, sondern es finden sich auch an-
dere soziale Beziechungen verschiedenster Art. In der
Klasse selbst gibt es neben Freundschaftsbezichungen
auch Beziehungen rein sachlicher Art, aber auch solche,
die durch Abneigungen oder Vorurteile geprigt sind.
Fir moralische Diskussionen ist dies besonders glinstig,
denn anders als in der peer-group kénnen moralische
Diskussionen sachorientierter und zielbezogener gefiihrt
werden. Gerade die Lehrkraft ist hier besonders gefragt,
die Kraft besserer Argumente zielgerichtet zu férdern
(+1-Konvention). Und gerade die unterschiedliche Qua-
litit der Bezichungen in einer Klasse kann die Bedeut-
samkeit moralischen Argumentierens voranbringen. Es
miissen nun auch Losungen mit Personen gefunden wer-
den, zu denen die Schilerlnnen nicht in einer niheren
Beziehung stehen. Dies erhéht nicht nur die Méglich-
keiten zur Perspektiveniibernahme, sondern zwingt auch
dazu, andere Sichtweisen in die eigene Argumentation
mit einzubeziehen. So scheint gerade das zielbezogene
und sachliche Argumentieren im Klassenverband eine

17 Beide Argumente diskutiert Krappmann 2001 sebhr ansfiibrlich.

Est enim proprinm stultitiae aliorum vitia cernere, oblivisci suorum.
(Cicero, Tusculanae disputationes 3. 73)

Es ist namlich eine Eigenart der Torheit, die Fehler Fremder zu erkennen, die eigenen zu vergessen.
kentron - extra - S. 9



Die Unparteilichkeit gegeniiber
Personen und Gruppen und darans
Jfolgend ibre Gleichbehandlung ist
nur gewabrleistet, wenn von deren
konkreten Umstinden abstrabiert
wird. Dieses Grundbekenntnis des
Liberalismus wurde bekannterma-
fien in den vergangenen Jahrzehn-
ten ans verschiedenen Richtungen in
Zweifel gezogen, denn nicht zulett
bat gerade diese Ausklammernng
kultureller und religioser Traditio-
nen sich zunebmend als problema-
tisch beim Zusammenleben verschie-
dener Kulturen und Religionen er-

wiesen.

Maéglichkeit des moralischen Lernens zu bieten, die vor-

wiegend in der Schule verwirklicht werden kann. Inso-
fern ist vielleicht gerade die Schule ein Ort, an dem die
Erfahrung gemeinsamen Aushandelns von Regeln das
moralische Urteil beférdern kann.

So kann man zusammenfassend sagen, dass das mo-
ralische Urteilen eine vom (Sinn-)Verstehen eindeutig
zu unterscheidende Herangehensweise in der Schule er-
forderlich macht. Beim moralischen Urteilen steht das
Bewerten eigenen und fremden Handelns im Mittel-
punkt, wobei das zentrale Medium des moralischen Utr-
teils das Argument ist. Trotz dieses deutlich kognitiven
Anspruchs ldsst sich beim moralischen Lernen, vielleicht
noch mehr als beim Verstehen, eine produktive Wirkung
des Erfahrungsbezugs plausibel machen. Moralisches
Lernen ist ohne Erfahrung undenkbar. Doch auch beim
moralischen Lernen steht die Entwicklung des begriffli-
chen Erfassens und des zielgerichteten Argumentierens
mit der Offnung der Schule hin zur Lebenswelt von Kin-
dern und Jugendlichen in Verbindung.

Zuletzt méchte ich noch auf mégliche Bezichungen

zwischen dem Vorgang des Verstehens und dem des
Urteilens eingehen. Der eingangs zitierte Satz, wonach
alles zu verstehen alles zu verzeihen bedeute, kommt ei-
nem etwas oberflichlichen Multikulturalismus in der Pad-
agogik-entgegen. Doch ich méchte eine andere Verkniip-
fung der beiden-Vorginge vorschlagen: In der Auseinan-
dersetzung mit fremden-Lebenswelten kann man auch
die Grundlage fiir eine faire Beriicksichtigung anderer
Kulturen und Religionen sehen. Dies-wiirde nicht bedeu-
ten, das Verstandene kritiklos hinzunehmen oder auf die
heilende Wirkung des Fremdverstehens beim Zusammen-
leben mit Fremden zu hoffen. Doch das Verstehen konnte
fr ein erweitertes Verstindnis von Gerechtigkeit entschei-
dend sein und insofern die Chancen des Zusammenle-
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Qui antem civium rationem dicunt habendam, externorum negant, i dirimunt

communen: humant generis societatenm.

(Cigero, De officiis 3. 28)
Wer behauptet, man miisse nur auf die Mitbtrger Ricksicht nehmen und nicht auch auf die Fremden,
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Verstehen, Erfahren, Urteilen

Zum Niveau historischen Denkens bei Elf- bis Zwolfjahrigen

von Prof. Dr. Dagmar Klose, Historisches Institut, Didaktik der Geschichte, Universitit Potsdam

evor ich unseren gemeinsamen thematischen Faden,
bezogen auf historisches Lernen, weiterspinne,
mochte ich einen Aspekt hinzufiigen, den ich fir sehr
bedeutsam erachte: Das Beispiel kommt aus dem Religi-
onsunterricht, und die Geschichte wird von dem bereits
zitierten Entwicklungspsychologen Fritz Oser erzihlt:
In Grag habe ich im Rabmen einer Lehrveranstaltung iiber
Religionspddagogik eine Religionsstunde an der Schule besucht. Der
Religionslebrer lief§ die Kinder anfziblen, was Gott fiir gute Ei-
genschaften bat. ,Gott ist allmdchtig, giitig, gibt den Menschen
alles, was sie branchen, verzeibt ibnen ibre Siinden...usw.” Die
Kinder ziblten getreulich auf. Da habe ich mich 3u Wort gemeldet
und den Kindern eine Geschichte erziblt. ,Es war einmal ein
Mann, der hatte viel Geld, aber er hatte nie Zeit, nicht fiir seine
Frau, nicht fiir seine Kinder und auch nie Zeit fiir Gott. Eines
Tages wurde er plotlich schwer krank, er musste mit einem Herz-
infarkt ins Krankenhans. Als es ihm so schlecht ging, begann er,
an Gott zu denken, weil er Angst vor dem Tod hatte.“ Iech fragte
die Kinder: ,Was glanbt ibr, denkt Gott jetgt anch an den Mann?“
Alle Kinder.meldeten sich und riefen empért: ,,Natiirlich nicht,
nein, natiirlich nicht! Der Mann hatte vorber keine Zeit fiir Gott.
Da hat jetzt Gott auch kein Mitleid. Jetzt hat Gott anch keine
Zeit fiir ihn. Ein Kind-fand, der Mann sollte in den Keller ge-
sperrt werden, weil er friiber nie Zeit hatte. Die Kinder fanden es
richtig und gerecht, dafs er jetzt einen Herzinfarkt hatte. Sie fan-
den, er sollte bestraft werden. Emport-stand der Religionslebrer
anf: “Aber ich habe ench doch beigebracht, dass Gott gt ist!
Wir sehen am Beispiel anschaulich, wie sich zwischen
der Vermittlungsabsicht des Lehrers und dem real ent-
standenen Konstrukt bei den Kindern Winde auftun:
Wie so oft gehen Erwachsene mit Selbstverstindlichkeit
von ihrer eigenen Welt aus, ihrem Konzept, ohne das
entwicklungspsychologisch gegebene Konzept der Kin-

der als Bedingung der Aneignung wirklich zu bertck-
sichtigen. Wihrend sich das moralische Urteil der Kin-
der noch auf der Entwicklungsstufe des ,,Auge um Auge,
Zahn um Zahn‘ befindet, hat der Lehrer selbstverstind-
lich keine Schwierigkeit, das Gottesbild mit dem post-
konventionellen Konzept.des moralischen Urteils in
Einklang zu bringen, das die universale Menschenliebe
tber Vergeltungsakte stellt und das er bei-den Kindern
voraussetzt. Dabei ist es ein glicklicher Umstand, dass
die Dilemma-Geschichte solche Verstehens-Blockaden
tberhaupt zutage férdert. Wenn in der Schule vorrangig
Wissen transportiert wird, ohne dass dessen Veranke-
rung im Bewusstsein des Kindes gentigend Aufmerksam-
keit gewidmet wird, bemerken wir die Desiderata in der
Regel erst in Problem- oder Transfersituationen, deren
Lésung ein wirkliches fachliches Verstindnis erfordern.'
Verwenden Kinder dieser Stufe beispielsweise Begriffe,
so mégen deren Worthiilsen wohl mit denen von Er-
wachsenen identisch sein; der damit verbundene Sinn
ist es mit Sicherheit nicht. Glucklicherweise verhalten
sich Kinder tberaus widerstindig gegentiber Angriffen
der Erwachsenenwelt auf den Raum ihrer Kindheit.
Manchem erscheinen die kindlichen AuBerungen u.U.
als ,,abstruses, triviales, ahistorisches oder prihistorisches
Geschichtsbewusstsein®.? In Wahrheit kennen wir die
dahinter liegenden Konzepte und psychischen Vorgin-
ge zu wenig, und wenn wir sie im Allgemeinen kennen,
so sind wir doch sehr unsicher im fachspezifisch-histori-
schen Bereich.

Ich moéchte an den Geschichtsdidaktiker Bodo von
Borries ankniipfen, der vor einem Jahr an diesem Ort,
resimierend nicht nur aus deutschen, sondern auch aus
curopdischen Studien zum Geschichtsbewusstsein die

F.

A
Prof. Dr. Dagmar Klose,
Historisches Tnstitut, Didafk-
tik der Geschichte, Universi-
tat Potsdam.

Tel.: 0331 - 977 1740
klose@rz.uni-potsdam.de

1 Dies ist bei weitem nicht nur ein Problem des Unterrichtsfaches Geschichte und nicht erst seit PISA. Vgl. Howard Gardner: Der
ungeschulte Kopf. Wie Kinder denken. Wiirgburg 2001. 4. Aufl.

2 Wir verweisen auf die Diskussion 3um sog. trivialen Geschichtsbewnsstsein, insbesondere die Argumentation von Rolf Schirken, in:
Volkhard Knigge: ,, Triviales Geschichtsbewusstsein und verstehender Geschichtsunterricht. Plaffenweiler 1988, S. 23 ff.

Geschichte ist die Biographie der Menschheit.
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,Die Originalitat kindlichen Denfkens

Fkann man nur in der Praxis

aufspiiren.
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Schlussfolgerung formuliert hat: ,,Es kommt in hohem
MaBe darauf an, die-Fibigkeit zum Fremdyerstehen zu entwik-
keln und zu stirken. Auffallend-ist nimlich die Neigung
der Jugendlichen, von heutigen Malistdben |[...] aus zu
urteilen und sich nicht auf die tiefe Andersartigkeit der

Vergangenheit einzulassen. Anders gesagt: Die Jugendli-
chen ,hipfen® nur auf dem Bein ,,aktualisierend-mora-
lischer Wertung®, statt methodensicher auf den beiden
Beinen historischer Erkenntnis (,.emphatische Rekonstruk-
tion und ,abgewogenes Werturteil)® voranzuschreiten.*

Wir missen fir die Ergebnisse des traditionsreichen
Unterrichtsfaches Geschichte im Grunde dhnliche Pro-
bleme benennen wie fir das vergleichsweise junge Fach
LER. Es handelt sich hierbei
keinesfalls um ein marginales
Problem, sondern um das
Herzstiick fachspezifischer
Epistemologie, das Verstehen,
Erkliren, Urteilen. Da sich die
Ergebnisse in Intervallen be-
stitigen, lassen sie sich auch nicht dem Zufall tberant-
worten. Missen wir Zweifel an den Zielkategorien des
Faches anmelden oder aber an unserer durchschnittli-
chen Lernkultur? Beides wird zu prifen sein.

Es ist ein Problem konstatierender Forschungsme-
thoden, dass sie empirische Daten in der Regel in einer als
traditionell zu bezeichnenden Praxis erheben. Fir die
Theorie und Praxis_historischen Lernens wird seit linge-
rem dessen noch auszuarbeitende ,,Lernstruktur und
Entwicklungslogik“* angemahnt. In gewissen Grenzen
kann das hypothetisch-wissenschaftliche Arbeit leisten.
Dennoch wire es auf neue Weise problematisch, dies aus-
schlieflich aus dem wissenschaftlichen Denken Erwach-
sener zu konstruieren. Die Originalitit kindlichen Den-
kens kann man nur in der Praxis aufspiren. Unter den
zur Verfiigung stehenden Forschungsmethoden ist das
Feldexperiment vorziglich geeignet, unter natiirlichen,
d.h. Praxisbedingungen, auf der Grundlage leitender (Kau-
sal-) Hypothesen gerade problematische Felder zu erkun-
den und/oder innovative Lernansitze zu prifen.

Auf diese Weise erkunden seit 1999 Forschungs-
lehrerinnen unter fachdidaktischer Begleitung die Ontoge-
nese historischen Denkens in den Jahrgangsstufen 5 und 6.°

Geschichtsbewusstsein und historisches
Denken im ontogenetischen Kontext
historischen Lernens

enn Kinder vergangene Lebenswelten verstehen,

Cc erkliren, beurteilen und deuten sollen, agieren
Komponenten miteinander, die sehr unterschiedlichen
Bezugsystemen zugehdrig sind: das Ich (Wir), aber auch
das Du (Ihr), also Selbst- und Fremdbild, an Erfahrung
gekniipfte Erinnerung, Sozialitit (Gruppenbezug,, Mi-
liew), historisches Alltags- oder Erfahrungswissen und
ausgebildete fachspezifische Kompetenzen. Erwachse-
ne wie Kinder versuchen in einem permanenten (unbe-
wulten) Balanceakt eine Symmetrie ihrer Identitit zwi-

schen den Zeitdimensionen Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft herzustellen bzw. aufrecht zu erhalten. Es
ist offenkundig, dass wir ein weitgefasstes Relevanzsystem
zur Interpretation der Befunde im Blick haben miissen.
Neben den bekannten geschichtstheoretisch-didakti-
schen Rastern von Jeismann, Pandel, v. Borries und Riisen
denke ich insbesondere an Entwicklungs- und Stufen-
theorien (Piaget, Wygotski, Flammer, Fowler, Kohlberg,
Selman, Erikson). Es ist bekannt, dass sich einzelne psy-
chische Bereiche, die am Aufbau von Geschichtsbewusst-
sein beteiligt sind, in~unterschiedlichem Malle entwik-
keln. Man wird deshalb keine homogenen Entwicklungs-
stufen allgemeiner Art beschreiben kénnen, weil die ein-
zelnen Faktoren inkommensurabel.sind. SchlieBlich er-
achten wir aus diagnostischen Grinden den opera-
tionalen Begriff des historischen Denkens als zweck-
maBiger gegentiber dem sehr komplexen des Geschichts-
bewusstseins.

Lehr-Lern-Konzept und experimenteller
Faktor

Die Wabhl eines gemiBigten konstruktivistischen An-
satzes fur historisches schulisches Lernen wird an-
gesichts unseres modernen Fach- und Lernverstindnisses
kaum in Frage gestellt werden kénnen. Sinnhaftes Ler-
nen ist immer ein aktiver, konstruktiver Vorgang mit dem
Aufbau von Ko-Konstruktionen, selbst bei einem stark
tbermittelnden und reglementierenden Unterricht. Es
ist jedoch von Bedeutung, wie grof3 der Freiraum fir die
Lernenden ist, am Aufbau ihres Lerngegenstandes aktiv
mitzuwirken. Dies ist, wie anhand der obigen Ausfiih-
rungen sicherlich nachzuvollziehen, nicht auf allgemei-
ne Weise reglementierbar. Deshalb war es wichtig, ein
gemeinsames Lehr-Lern-Verstindnis zu erarbeiten, was
angesichts der bekanntlich sehr guten psychologisch-
padagogischen Voraussetzungen von Grundschul-
lehrerinnen als sehr fruchtbar gewertet werden kann. Im
Zusammenhang mit dem konstruktivistischen Lernan-
satz ist unser Anspruch an inhaltlich und prozessual ganz-
heitliches Lernen im Sinne der ErschlieBungskategorien
(s. Rahmenlehrplan Geschichte fiir die Sekundarstufe I,
Brandenburg). zu betonen. Zusammenfassend sollen die
Optionen Aufban einer Tiefenstrukinr des bistorischen Kon-
textes (Schichtung des Lerngegenstandes), ganzheitliches Lernen,
Bediirfnisadaption der Lerngegenstinde und 1 erkniipfung von
Geschichte nnd Lebenswelt der Lernenden hervorgehoben wer-
den.

Fir historisches Lernen in der Grundschule erschei-
nen hermeneutische Modelle als Strategien historischen
Denkens entwicklungsangemessen; in der Geschichtswis-
senschaft werden diese sowohl text- als auch handlungs-
bezogen verstanden.® Wie kann man das entwicklungs-
typische Niveau dieser Modelle als eine Form historischen
Denkens beschreiben? Nach Collingwoods Auffassung ist
es dem Historiker méglich, den|Hiatus zwischen der Ver-
gangenheit und dem Heute zu tberbriicken und die
Perspektive(n) ,,historischer Menschen einzunehmen;

3 Borries, Bodo v.: Jugend und Geschichte. Ein enropdischer Kulturvergleich aus dentscher Sicht. Opladen 1999, S. 389

4 17gl. Bodo von Borries: Krise und Perspekti

5 Zum Erfolg des Projekts haben neben unserem Projektmitarbeiter Dr. Clemens Bergstedt vor allem die Grunds
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der Geschichtsdidaktik — Eine personliche Bemerkung. In: Geschichte lernen 15 (1990), S. 2 f.
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sein intentionales Erklarungsmodell, in dem Verstehen und
Erkliren zusammentfallen, ist aus der Perspektive der Be-
teiligten konzipiert. Ein| solches intentionales Erkliren, das
von der Aussen- zur Innenseite einer Handlung gefithrt
werden kann, erscheint aus fachwissenschaftlicher wie
entwicklungspsychologischer Sicht gleichermallen ange-
messen. Das entwicklungstypische Denkniveau kann sich
von der konkreten Ebene\in verschiedenen Richtungen
bewegen, so dass das Kind\als ,,empirischer Historiker*
durchaus die Handlungen historischer Personen em-
pathisch mit- oder nachvollziechen kann, wenn es zugleich
auf intentionale Weise in Strukturen der historischen Kon-
texte eingefihrt wird.”

BekanntermafBBen miissen die Versuchsbedingungen
so gestaltet werden, dass der experimentelle Faktor un-
ter hochgradig dhnlichen Bedingungen eingesetzt wer-
den kann. Ein solcher Faktor wurde in Gestalt von Vi-
deos mit konkreter, verbindlicher Arbeitsanweisung er-
arbeitet. Die bisher drei eingesetzten Videos enthalten
je eine Konflikt- bzw. Dilemma-Situation. Die Ent-
scheidungssituationen waren den Lehrerinnen also be-
kannt, sie durften aber nicht im Unterricht behandelt
werden. Der historische Kontext zur Losung des spezi-
fischen Problems musste auf allgemeinere Weise vorher
erarbeitet werden.

Die Arbeit mit Dilemma-Situationen in der Tra-
dition von Kohlberg et al gilt als international aner-
kannt und wird im deutschsprachigen Raum, bezo-
gen auf verschiedene Bereiche der Moralerziehung,
vor allem von Edelstein, Oser, Keller und Schuster
reprisentiert.®

Die ihnen zugrundeliegenden sozietiren Konfliktsi-
tuationen sind besonders geeignet, historisches Denken
zu aktivieren. Spitzen sich diese zu Dilemmata zu, so
entstehen Situationen, fir die es keine alle Seiten zufrie-
denstellende Losung gibt. Sie erfordern daher von den
Lernenden vielerlei Abwigungen von Interessen und
Konsequenzen; dabei miissen sie vielfiltige Kompeten-
zen mobilisieren (s. auch weiter Lernbegriff im neuen
Rahmenlehrplan). Beziehen sich solche zugespitzten
Konfliktsituationen auf historische Lebenswelten, so
erfordern sie eine doppelte Perspektivierung: aus den
Intentionen der historisch handelnden Personen und aus
der distanzierteren Sicht der gegenwirtigen Subjekt-
Position, die beim historischen Denken stets inbegrif-
fen ist und sogar, wie oben zitiert, unzuldssig dominie-
ren kann. Moglicherweise kommt eine dritte Perspekti-
ve hinzu: das ,,Lernen aus der Geschichte®.

Es ist folglich unerlisslich, die Theorie der morali-
schen Erzichung um die historische Dimension, also
vertikal, zu erweitern. Es ist gerade unser Anliegen, vor-
schnelles Moralisieren aus der lebensweltlichen Perspek-
tive zu verhindern. Damit die gewtnschten Denkpro-
zesse aktiviert werden, sind einerseits Konfliktsituatio-
nen von hoher Evidenz fir die Kinder erforderlich, an=
dererseits ist die emotionale Betroffenheit in Grenzen
zu halten, damit diese nicht zur Barriere fiir die kogniti-
ve Auseinandersetzung mit dem Konflikt wird.

Historisches Denfeen bei Schiilern e S et L

o

Anforderungsstruktur des excperimentellen Faktors

Nos erste Jagd

Problemsituation: Vor Aufregung frith erwacht, bemerkt der Junge No, dass die
geplante, am Vorabend mit dem Jagdzauber vorbereitete Jagd der Horde
gefihrdet ist, da sich eine Herde von Tieren offensichtlich frither als erwartet
dem Rastplatz nihert. No schwankt zwischen der Norm/Pflicht, die Horde
zu informieren, und seinem Ehrgeiz, im Alleingang Ruhm als Einzelner zu
ernten.

Problemanalyse: Der Grundkonflikt beinhaltet die schwierige Vereinbarkeit ehr-
geiziger individueller Interessen mit den Regeln und Normen der Gemein-
schaft, die Differenz zwischen Eigeninteresse und Gemeinnutz. Er ist jedoch
durch eine Minimierung des Eigeninteresses auflsbar.

Anfordernngen: argumentative Entscheidung unter zwei Perspektiven: als No
und als Altester, frei wihlbare sprachliche Form

Der Losentscheid

Problemsituation: Der Altestenrat der Polis bestimmt die Auswanderung des
zwanzigjihrigen Kleistos per Losentscheid. Kleistos gerit in einen Konflikt
zwischen der Gesetzeskraft des Losentscheides sowie seiner innigen Bezie-
hung zum kranken Grof3vater und der schwierigen Situation in der familidren
Landwirtschaft.

Problemanalyse: Der Grundkonflikt zwischen den Intentionen des Einzelnen,
seinen Vorstellungen von Gliick und den gesellschaftlichen Erwartungen, Nor-
men und Forderungen ist nicht 18sbar (Dilemma).

Anfordernngen: Fortschreiben der Geschichte, narrative Konfliktentscheidung

Das Wiirfelspiel

Problemsitnation: Der Patrizier Cornelius Livius strebt ein Amt im Magistrat
von Rom an und benétigt als Fursprecher den Konsul Gaius Tullius. Beim
Wirfelspiel vetliert Livius gegen Tullius seinen Sklaven Alexander, den be-
sten Freund seines Sohnes Antonius. Es kommt zu einem dramatischen Ge-
spriach zwischen Vater und Sohn.

Problemanalyse: Der Grundkonflikt beinhaltet die Unvereinbarkeit gesellschaft-
lich sanktionierter politischer Interessen mit allgemein-menschlichen Werten
des Einzelnen und ist nicht lésbar (Dilemma). Es ist zugleich ein Autoritits-
konflikt.

Anfordernngen: Fihren des Dialogs zwischen Vater und Sohn: wechselnde
Perspektivitit, argumentative, dialogische Konfliktentscheidung

Bevorzugte Konfliktentscheidungen

ohlberg betont, dass nicht allein die Art der Kon-
I iktlésung aufschlussreich ist, sondern gerade auch
die Art der Argumentation. Als ,,historisch® bewerten
wir die Entscheidungen der Kinder dann, wenn sie im
gegebenen historischen Kontext angemessen erschei-
nen bzw. wenn ihre ,,Widersetzlichkeit“ intentional
nachvollziehbar ist. Da in diesem Rahmen keine diffe-
renzierte Entfaltung der Analyseergebnisse moglich ist,
fasse ich wesentliche Resultate in Thesenform zusam-
men:

Die Statistik weist aus, dass die tberwiegende Mehr-
heit der Kinder durchaus historisch angemessene Ent-
scheidungen fillt und diese im wesentlichen im histori-
schen Kontext urteilend verankert. Ungeachtet des des-

7 Vgl. Chris Lorenz: Konstruktion der 1 ergangenheit. Eine Einfiibrung in die Geschichtstheorie. Koln 1997, S. 97 - 146
8 Vigl. Wolfgang Edelstein n.a. (Hg.): Moralische Erziehung in der Schule. Entwicklungspsychologie und pidagogische Praxis. Weinheim
und Basel 2007

Fabula docet.

o Gellins, Noctes Atticae 17. 21,42
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illusionaren Charakters der Konfliktkonstellationen stre-
ben die Kinder in-der Tendenz ecine ,,gute” Lésung an;
ein ,,gutes Ende®, wobei sie durchaus lebenspraktisches
Geschick und viel Phantasie entwickeln:

Die Statistik weist aus, dass die Mebrheit  Uberwiegend bewegt

sich das Denken der

der Kinder durchaus historisch angemessene  Kinder innerhalb des

vorgegebenen Kontex-

Entscheidungen faillt.* tes; im Verlaufe des

Foto: Frau Prof. Dr. Klose
im Gesprach mit Frau Prof.
Dr. Blell
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Lernalters nimmt je-
doch die Einbeziehung-externen historischen Wissens
in erfreulichem Maf3e zu.

Die hermeneutischen Denkmodelle erweisen sich
als affine Strategien; das Denken der Kinder vollzicht
sich bevorzugt (wenn auch nicht bewusst) in-Operatio-
nen des intentionalen und auch des narrativen Modells.
Die Kausalitit der Urteile wird anfangs bevorzugt durch
die kausale oder konditionale Kette sprachlich realisiert;
es zeigt sich aber auch schon ein kausales Netz. Quan-
titativ ist die Mehrzahl der Kinder in der Lage, zwei
begrindende Elemente beim Urteilen anzufithren; die
obere Grenze liegt bei sieben. Reprisentativ ist jedoch
die Bipolaritit der Urteilsbildung (Monokausalitit ist
folglich nicht mehr charakteristisch fiir diese Stufe).
Zudem ist ein starkes Gefille zwischen den Kindern
zu beachten.

Fiir besonders bemerkenswert erachten wir den Be-
fund, dass nicht wenige Kinder bereits in der Lage wa-
ren, Ambivalenzen zu formulieren. Im Vergleich zu ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Fichern ist es beim
historischen Lernen auBlerordentlich problematisch, die
Kategorien richtig und falsch auflerhalb der Zuordnung
von Daten und Fakten anzuwenden. Auch ist es eine
Leistung, wenn die Kinder beginnen, sich aus dem al-
ternativen Denken zu l6sen und wenn sie lernen, das
Sowohl — als Auch mitzudenken. Solche Leistungen
fihren unmittelbar an die didaktische Kategorie der
Perspektivitit heran. Diese Problematik méchte ich am
Beispiel der dritten Teilstudie etwas eingehender dar-
stellen.

Tag der Fachdidaktiken 2002
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wDas Wiirfelspiel

ie Aufgabenstellung zum Video forderte cine dia-

logische Gestaltung der Probleme, die sich in der
Folge der auf dem Video dargestellten Situation zusam-
menballen. Die Losung der Aufgabe verlangte von den
Kindern diesmal also erheblich mehr externes histori-
sches Kontextwissen als in den beiden vorigen Priif-
situationen. Zugleich war mit dem Auftrag in Rollen zu
schliipfen eine Anforderungssituation gegeben, welche
die nach Selman definierten drei Ebenen der Rollen-
ibernahme, die von Kohlberg zum Konzept der
soziomoralischen Perspektive.mit drei Hauptniveaus
weiterentwickelt wurden, um die historisch-vertikale
Dimension erweitert.

Besonders war uns daran gelegen, zuerfahren, wie
Kinder dieser Entwicklungsstufe ihre Empathie mit der
kognitiven Komponente’ des historischen Denkens ver-
binden.

Hauptniveaus der sozialen Perspektive nach Kohlberg
in Entsprechung zu den drei Hauptniveaus des
moralischen Urteils'

Moralisches Urteil Sogiale Perspektive
1 Prikonventionell konkret-individuelle
Perspektive
1 Konventionell Perspektive eines
Mitglieds

der Gesellschaft

i Postkonventionell bzw. den gesellschaftlichen
prinzipienorientiert Normen und Werten
tbergeordnete
Perspektive

Bezogen auf diese Niveaus hatten die Kinder die Méglichkeit,
sich auf fachwissenschaftlich durchaus redliche Art und Weise
auf allen drei Ebenen urteilend zu bewegen. Nach einer knap-
pen konkreten Darstellung der Ergebnisse wollen wir versu-
chen, die fachspezifischen Befunde als historische Denkniveaus
der Ubersicht zuzuordnen.

Konfliktentscheidungen

s gelang der Mehrzahl der Kinder, nach Entfaltung

des Dialogs eine Entscheidung zu fillen, d.h. sie voll-
brachten eine Syntheseleistung. 7 Prozent allerdings hat-
ten diese Entwicklungsstufe noch nicht erreicht; bei die-
sen Kindern bliecben Rede und Gegenrede zwar aufein-
ander bezogen, aber letztlich formal-sprachlich ,,unent-
schieden” nebeneinander stehen. Man musste sich den
Ausgang selbst denken. Es ist dies ein Befund, wie wir
ihn in friheren Untersuchungen durchaus im Anfangs-

9 Dieser Ansatz der V erbindung von Empathie mit Kognition gebt anf Mead guriick. Es muf§ gleichzeitig angemerkt werden, dass sich in

der modernen Psychologie ein weiter Kognitionsbegriff durchgesett hat, der die emotionale Komponente mit einschliefSt. In diesem weiten
Sinne verstehen auch wir Kognition. Mead, G.H.: Mind, self, and society. Chicago, IL. 1934: The University of Chicago Press. Zitiert in:
Schuster, Peter: Von der Theorie ur Praxis — Wege zur unterrichtspraktischen Umsetzung des Ansatzes von Koblberg. In: Edelstein,
Wolfgang n.a. (Hrsg.): Moralische Erziehung in der Schule. A.a.O., S. 177 — 212, 182. Zum Verhaltnis von Emotion und Kognition vgl.
n.a.: Ciompi, Luc: Die emotionalen Grundlagen des Denkens. Entwnrf einer fraktalen Affektlogik. Gottingen 1997, V andenhoeck &

Ruprecht; Bruner, Jerome S.: Sinn, Kultur und Ich-Identitit. Zur Kulturpsychologie des Sinns. Heidelberg 1997; Battacchi, Marco W. u.a.:
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wDas Freundschaftsmotiv obne

unterricht (5. Schuljahr) hdufig vorfanden. 38 Prozent
stimmten der historisch angemessenen, konventionel-
len Entscheidung letztlich zu, den Sklaven an Senator
Gaius Tullius zu iibergeben. Davon erhirteten 24 Pro-
zent diesen Beschluss mit milden bis hirtesten Strafen
fir den widersprechenden Sohn. 13 Prozent allerdings
trafen eine Entscheidung aus der konkret-individuellen
Perspektive: Der Vater Cornelius Livius nimmt in Folge
der Uberzeugungskunst des Sohnes seine frithere Ent-
scheidung zuriick. SchlieBlich halten 7 Prozent den Aus-
gang offen. Manche erhoffen 'bei Anberaumen eines er-
neuten Wiirfelspiels den viterlichen Sieg, andere erkld-
ren das Einverstindnis des Senators mit einem andern
Sklaven; etliche un-
terbreiten lebens-

praktische Vor-

Wenn und Aber ist fiir 98% der shge des Sohnes,

Kinder entscheidend. “

die Leistung des
Sklaven mit ,,abzu-
arbeiten®; das Ta-
schengeld zu spenden oder auch gemeinsam zu flichen.
Fur 8 Prozent stellte das Problem offensichtlich ‘eine
Uberforderung dar. Zugleich erleben wir eine sehr in-
teressante historische Ausprigung des Autorititskonflikts.
In der Tendenz gelingt es der Autoritit des Vaters, mit-
unter durch sachliche Argumente und auch in der Dikti-
on, die Entscheidung tiberzeugend herbeizufithren. Aber
es gibt auch durchaus Beispiele fiir die Dominanz des
Sohnes; das ist wahrscheinlich ein Verweis auf die nachst
héhere, pubertire Stufe. Die meisten Merkmale lassen
sich Fowlers Stufe 2 zuordnen, der ,,mythisch-literalen"!,
doch wir sehen auch Bewegungen innerhalb der Stufe
und erste Versuche sie zu uberwinden.

Begriindungen der Konfliktentscheidung

Begriindungen des Sohnes:

Das Freundschafts-Motiv ohne Wenn und Aber ist fur
89 Prozent der Kinder entscheidend; es ist ein unhin-
terfragbarer humanistischer Wert, dessen Begriindungs-
struktur enthistorisiert erscheint. Hier wirkt offensicht-
lich eine Totalidentifikation bei der Perspektiveniiber-
nahme, die idealisierte lebensweltliche Vorstellungen in
die Vergangenheit transportiert. Logischerweise ist da-
mit eine moralische Argumentation verbunden. In be-
merkenswerter. Weise werden in einigen Fillen das durch-
aus sachangemessene Problembewusstsein sowie eine ad-
dquate kognitive Auseinandersetzung durch einen sehr
starken Empathie-Anteil blockiert. Das ,,Gewissen®, wie
diese Kinder sagten, hindere sie an einer anderen Ent-
scheidung bzw. Begrindung. Immerhin zeigt sich schon
in Ansitzen — bei 4 Prozent — eine Hoherstufigkeit des
moralischen Urteils als ein empirischer Ausdruck uni-
versaler Menschenrechte.

Begriindungen des 1 aters:
Nur knapp rangiert die historisch-rechtliche Argumen-
tation (Status des Sklaven, seine Minderwertigkeit, die
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Nicht-Gesellschaftsfihigkeit dieser Freundschaft — 27
Prozent) vor einer auf der situativen Ebene der Hand-
lung angesiedelten Argumentation (Spielspa3, Senator
— 23 Prozent) bzw.
ciner Entscheidung ohne Begriindung (26 Prozent). Es

nicht verirgern, kein Geld mehr ...

folgen politische Argumente (Macht, Amt, Bestechung
— 13 Prozent) sowie 6konomisch-finanzielle (10 Prozent).
Es zeigen sich bereits ethisch-moralische und motiva-
tionale Begrindungen (Ehre, Konventionen, menschli-
che Schwiche — 7 Prozent), die auf die nichsthéhere
Stufe verweisen. SchlieBlich sollen auch die 6 Prozent
nicht unerwihnt bleiben, die dem Vater eine Einsicht
zutrauten.

Zusammenfassend lisst sich die Moglichkeit einer
doppelten Perspektiveneinnahme nachweisen, die sogar
um eine dritte zu erginzen ist, die aktuell-lebensweltliche,
welche immer — mehr oder weniger explizit - in die Ur-
teile einflieBt. Somit kann die Ubersicht zur sozio-mora-
lischen Entwicklung um die historische Dimension er-
weitert werden.

Entwicklung des historischen Denkens - Perspektivitit

Moralisches Urteil Sogiale Perspektive

1 Prikonventionell Homogenisierung von
historischem und lebensweltlichen
Urteil

1 Konventionell Historisierung, Orientierung am
historischen Kontext

11 Postkonventionell Reflexion, Orientierung an

metahistorischen Kriterien
(universale Prinzipien)

In der Population sind vor allem die ersten beiden Niveaus vertreten, in An-

sitzen auch Niveau III.

Diskussion

onnen Kinder dieser Altersstufe historisch denken?
I — Ja, unter den beschriebenen Voraussetzungen und
im Rahmen eines (durchaus geficherten) entwicklungs-
spezifischen Niveaus vollzieht sich die Strukturierung
historischen Denkens. Es ist seiner Form nach empi-
risch; doch es ist auch zu beobachten, wie das theoreti-
sche Moment in der empirischen Gestalt zunimmt. Im
Rahmen eines anschaulich-konkreten Kontextes sind elf-
bis zwolfjahrige Kinder zur Darstellung von Zusammen-
hingen, zum Begriinden, zum Schlussfolgern und zu
unterschiedlicher Perspektiveniibernahme fahig. Indem
sie sich in die Gedanken- und Gefuhlswelt historischer
Menschen ,,einbilden® und diese auf sie zurtckwirkt,
werden-auch Momente der Selbsterfahrung angespro-
chen, die allmahlich zur Reflexivitit reifen werden. Ver-

Emotion und Sprache. Zur Definition der Emotion und ihren Begiehungen zun kognitiven Progessen, dem Geddchtnis und der Sprache.
Frankfurt am Main 1996, Peter Lang
10 Vgl Lawrence Kohlberg: Moralstufen und Moralerwerb. Der kognitiv-entwicklungstheoretische Ansatz. (1976). In. Wolfgang Edel-
stei..., a.a.O., S. 41
11 Vgl. Fowler, James W. Stufen des Glanbens. A.A. O., S. 82 ff. Vgl. die zusammenfassenden Darstellung von Christian Noack: Stufen
der Ich-Entwicklung und GechichtsbewufStsein. In: Borries, Bodo v. n.a. (Hrsg.): Zur Genese historischer Denkformen. A.A. O. S, 9—46,

14§
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stehender Geschichtsunterricht, der in einem herme-

neutischen geschichtswissenschaftlichen Verstindnis
auch zugleich ein erkldrender ist, férdert die intrinsische
Lernmotivation, ermdglicht Sinnbildungsprozesse und
beférdert auf diese Weise den Aufbau empirisch geform-
ten kindlichen historischen Denkens. Fir besonders
gesellschaftsrelevant erachte ich den Befund, dass Histo-
risierung eher in einer gewissen Distanz zum Lerngegen-
stand mdglich ist als in empathisch geprigten Bezichun-
gen. In einer solchen Situation Giberschwemmen offen-
sichtlich die Emotionen (das Gewissen!) die erforderli-
che Distanz zwischen den Zeitdimensionen. Dieser
ontogenetisch frithe Befund findet seine Entsprechung
durchaus in reprisentativen rezeptionsgeschichtlichen
Befunden zur historischen Urteilsfahigkeit von Erwach-

senen; dies sollte im geschichtskulturellen Diskurs als ein
wichtiger Faktor wahrgenommen werden.

Die historischen Dilemma-Situationen, in die Kin-
der gestellt waren, verhalten sich sperrig gegeniiber dem
Harmoniebedurfnis der Kinder. Harmoniebedurfnis ist
indes auch ein Ideal der Erwachsenenwelt. Frith schon
sollen Kinder lernen, dass es eine ideale Welt nicht gibt
und nicht geben wird und dafl die durch Menschen ge-
schaffenen Strukturen gilinstigstenfalls demokratische
Regeln festschreiben. Dennoch ist es anriihrend, wie die
naive Menschlichkeit des kindlichen Gemuts zunichst
die humane Welt in der Vergangenheit zu rekonstruie-
ren gewillt ist und wie sie sich zégerlich der dekonstrukti-
ven Einsicht 6ffnet, ohne letztendlich ein gewiss ideali-
siertes Fernziel ganz zu verwerfen.

Handlungswissen fachspezifisch

und ficherubergreifend entwickeln

Dr. Marion Hifper,
Institut fiir Germanistik,
Literaturdidaktik,
Universitit Potsdan.

Tel: 0331 - 977 2459
hoefner@rz.nni-potsdam. de

von Dr. Marion Hifner, Institut fiir Germanistik, Literaturdidaktik, Universitat Potsdam

icht erst seit PISA wird im Zusammenhang mit Bil-

dungszielen viel iber die-Entwicklung von Kom-
petenzen geredet. Allerdings wird nicht immer eindeu-
tig ausgewiesen, welche Qualititsmerkmale daran gebun-
den sind. Wird die Kompetenzentwicklung jedoch als
tbergeordnetes Bildungsziel ernst genommen, sind vor
allem zwei Fragen zu kldren:
* Welche Kompetenzen sind im Einzelnen konkret ge-
meint und welche Leistungsstandards sind mit ihnen
verbunden?
* Wie entstehen Kompetenzen und unter welchen Be-
dingungen kénnen sie langfristig und systematisch ent-
wickelt werden?

Die Lesekompetenz beispielsweise ist bei deutschen
Schiilern nur ungeniigend ausgebildet. Das ist nicht erst
seit PISA bekannt. Lesekompetenz erfasst PISA mit drei
Qualititsmerkmalen:

* Die Fihigkeit, Informationen aus einem Text zu ermitteln,
* die Fihigkeit, textbezogen zu interpretieren

* und die Fahigkeit, tiber die Aussagen eines Textes zu reflek-
tieren und diese zu bewerten.

Untersucht wurde die Lesekompetenz der Schiiler
im Umgang mit Texten unterschiedlicher Textsorten:
Von einer Erzihlung, und damit einer noch recht leicht
zu erschlieBenden literarischen Textsorte, im Vergleich
etwa zur Lyrik, iber Beschreibungen und Argumenta-
tionen bis hin zu Diagrammen, schematischen Zeich-
nungen, Karten und Formularen.

Wihrend die Pisa - Studie konkrete Ergebnisse sta-
tistisch belegt, bieten eigene unterrichtspraktische Un-

tersuchungen Einsichten in mdgliche Ursachen der fest-
gestellten Defizite. Ich beziehe mich hier vor allem auf
Untersuchungsergebnisse, die ich neben meiner regel-
mafigen Arbeit mit Studenten in den schulpraktischen
Studien (SPS) im Rahmen eines gerade beendeten 2-jah-
rigen Forschungsprojektes gewonnen habe. In den
Klassenstufen 12 und 13 habe ich einen Grundkurs im
Fach Deutsch zum Abitur gefithrt. Die Erfahrungen und
Beobachtungen wihrend dieses zweijidhrigen Unterrichts
waren fiir eigene Fragestellungen und Untersuchungs-
ansitze besonders aufschlussreich. Auf dieser Grundla-
ge lassen sich erste Schlussfolgerungen ableiten, wie
Unterricht zu gestalten ist, um einen wirksamen Beitrag
zur Kompetenzentwicklung des Schiilers zu leisten.

Aus der Perspektive des Deutschunterrichts ist da-
bei vor allem auf zwei Problemfelder aufmerksam zu
machen:

Der Schiiler als'Rezipient — Kompetenzen
im Umgang mit Texten

er Umgang mit Texten unterschiedlicher Textsorten

beschrinkt sich nicht allein auf die Fahigkeit, In-
formationen aus einem Text zu ermitteln und text-
bezogen zu interpretieren. Vielmehr sollte der Schiiler
befihigt werden, zunehmend selbstindig auch im Um-
gang mit unbekannten Texten die spezifische Qualitit
und damit auch kommunikative Funktion einer Text-
sorte zu erkennen, den Text in|seiner Struktur und Ge-
staltung zu analysieren und nach seiner kommunikati-

Bei Erweiterung des Wissens macht sich von Zeit u Zeit eine Unordnung

notig; sie geschieht meistens nach neueren Maxinmen, bleibt aber immer

provisorisch.
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ven Wirkung zu fragen. Im Ergebnis der sachgerechten
Analyse ist der Sinn eines Textes zu erfassen und bei
literarischen Texten nach Sinngebungsmdglichkeiten zu
suchen, die der dsthetischen Eigenart des Textes gerecht
werden.

Der Schiiler als Produzent —
Kompetenzen im Verfassen von Texten

as Interpretieren eines Textes, das Reflektieren und

Bewerten seiner Aussagen realisiert sich prinzipiell
in der mindlichen oder schriftlichen Darstellung. Ne-
ben der mangelnden Lesekompetenz haben deutsche
Schiiler grof3e Defizite in ihrer Sprachhandlungskompetenz,
Thnen fehlen die notwendigen Sprachkenntnisse, sie wis-
sen oft nicht, wie ein Text zu strukturieren ist, nur in
Ansitzen verfiigen sie tber ein Potential an sprachlichen
Varianten. Das Bewusstsein und die Bereitschaft fur ei-
nen produktiven, auch korrigierend, eingreifenden Um-
gang mit Sprache ist, wenn iberhaupt, oft nur bei lei-
stungsstarken Schiilern zu beobachten. Bestehen schon
bei der Rezeption Schwierigkeiten, einen Text in seiner
Struktur zu analysieren, weil die notwendigen Kenntnis-
se fehlen, fillt dieses Defizit in der Textproduktion noch
deutlicher ins Gewicht.

Abgeleitet aus diesen Problemen scheinen mir bei
der Gestaltung des Deutschunterrichts vor allem 5
Aspekte bedeutsam, die hier knapp zu benennen sind:

1. Konsequenter als bisher ist davon auszugehen, dass
das gegenstandsgerechte Analysieren eines Textes eine
grundlegende Voraussetzung fiir das Interpretieren, Re-
flektieren und Bewerten der Aussagen/Informatio-
nen eines Textes ist. Im Umgang mit fiktionalen und
nichtfiktionalen Texten ist daher die Analyse konsequent
als eigenstindige komplexe Titigkeit zu realisieren.
Sie ist darauf gerichtet, den Text in seiner Struktur und
seinen Elementen bewusst wahrzunehmen und sie ist
deutlich von der Interpretation abzuheben.

2. Die Fihigkeit zur Analyse, dass heil3t Beobach-
tungen an einem Text zu machen und diese unter ausge-
wihlten Aspekten und Fragestellungen zu systematisie-
ren, setzt beim Rezipienten Kenntnisse voraus. Kennt-
nisse haben damit funktionale Bedeutung fir die
Fihigkeitsentwicklung. Ein gegenstandsgerechter Um-
gang mit einem Text ist in dem MafBle mdglich, wie be-
kannt ist, aus.welchen Elementen und Strukturen ein
Text aufgebaut ist und welche Funktion diese bei der
Konstruktion des Textganzen haben.

3. Um das Analysieren als komplexe Tatigkeit durch-
fihren zu konnen, sollte der Schuler wissen, welche
Handlungsméglichkeiten ihm im Umgang mit Texten ge-
geben sind und wie diese sich in einer Folge von Schrit-
ten umsetzen lassen. Die Analyse wird in-dem Mafle
bewusst und zielgerichtet vollzogen, wie dem Schiiler
der Sinn dieser Titigkeit bekannt ist und wie er die ein=
zelnen Handlungen und deren Funktion im Gesamt-
prozess kennt. Der Schiiler sollte also zunechmend sicher

tber ein notwendiges Handlungswissen verfiigen.

4. Fihigkeiten entwickeln sich in und durch Titigkei-
ten. In dem Mal3e, wie der Schiiler immer wieder aufgefor-
dert wird, die Titigkeit des Analysierens in ihren unterschied-
lichen Schritten/Handlungen an verschiedenen Texten und
Textsorten auf der Grundlage erworbenen Sach- und
Handlungswissens bewusst zu vollzichen, wird seine Fahig-
keit entwickelt, diese Titigkeit zunchmend selbstindig und
sicher auch an unbekannten Texten durchzufithren.

5. Soll die Lese-

und Sprachhandlungs- Nebeyn der mangelnden 1 esekompetens

kompetenz des Schii-

lers langftistig und sy~ haben deutsche Schiiler groffe Defizite in

stematisch entwickelt

werden, ist das Stoff-— j)ror Sprachhandlungskompetenz. Ihnen

Zeit-Verhiltnis im

Deutschunterriche kei- folhfoyy dje notwendigen Sprachkenntnisse;

tisch zu prifen. Zu kla-

ren ist, ob literarische /e yjssen oft nicht, wie ein Text 3u

Bildung einem stoff-

zentrierten oder einem sty Lty rieren ist; nur in Ansdaten

handlungsorientierten

fachdidaktischen Kon- yepfiigen sie jiber ein Potential an

zept folgt. Folgt man,

wie oben verdeutlicht, vgi)mdy/z'c/?m Vdﬁdﬁf&'ﬁ. «

einem handlungsorien-

tierten Ansatz, ist mit Blick auf die zur Verfiigung ste-
hende Zeit fiir mehrmaliges vertiefendes Lesen, Nach-
denken, Verstindigen tiber Deutungsvarianten, Auspro-
bieren, Suchen-nach sprachlichen Varianten ... — also
zugunsten vielfiltiger rezeptiver und produzierender
Handlungen am und mit-dem Text — der literarische
Kanon in seiner Begriindung neu-zu iiberdenken. Dabei
geht es nicht um eine oft formal vorgegebene Quantitit
und Qualitit von Texten, sondern der einzelne fiktionale
oder nichtfiktionale Text bekommt die Funktion eines
exemplarisch ausgewihlten Gegenstandes. Dieser An-
satz hitte letztlich auch Konsequenzen fiir die Funktion
und Gestaltung des bevorstehenden Zentralabiturs im
Land Brandenburg.

Bezogen auf die Entwicklung von Analysefdhigkeit
als einem wesentlichen Qualititsmerkmal der Lese-
kompetenz sind einzelne der genannten Positionen an
ausgewihlten Beispielen genauer auszufithren. Die Aus-
wahl der Beispiele soll verdeutlichen, dass mégliche
Lésungsansitze sich nicht auf den Deutschunterricht
begrenzen lassen, sondern durchaus von fachiiber-
greifender Bedeutung sind:

Als FEinstieg in eine Unterrichtssequenz zur Entwick-
lung von literarischem Epochenverstindnis erhielten die
Schiler einer 11. Klasse zunichst eine schematische
Darstellung mit einem Uberblick iiber die Entwicklung
literarischer Epochen und Strémungen in Deutschland
zwischen 1730 und 1840 (vgl. Abbildung I).

Thre Aufgabe war es, zunichst den Text genau zu beob-
achten und fiir sie wichtige Informationen daraus abzuleiten
und daran anschlieBend die Ergebnisse ihrer individuellen
Analysetitigkeit schriftlich thesenartig zusammenzufassen.
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Abbildung I:
Die Literaturepochen

im Uberblick.

(Nach: R. Lindenhabn, Ar-
beitshefte zur Literaturge-

schichte. Romantik; Cornelsen

1999)
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Die hospitierenden Studenten waren erstannt, wie viel Zeit
die Schiiler fiir die Lsung dieser Aufgabe benitigten. Dabei iiber-
saben sie jedoch eine wichtige Bedingnng: 1itigkeiten setzen Kennt-
nisse voraus. In dem Mafse wie bekannt ist, welche-Fragen, Probleme
und Widerspriiche im Zusammenhang mit literarhistorischer
Periodisiernng aufireten, lassen sich die im Text enthaltenen Informa-
tionen schell erschliefien und systematisieren. Uber diese Kenntnisse
verfiigten die Schiiler aber zn Beginn der Unterrichtssequens nicht.

Somit entsprachen die mit der Anfgabe verbundenen Anforde-
rungen nach den Kriterien der PISA-Studie der Kompetenzstufe
V, also der Expertenstufe. Die Schiiler mussten
* verschieden tief eingebettete Informationen lokalisieren und orga-
nisieren — aus einem Text, dessen Inhalt und Form ihnen unver-
traut sind und
* indirekt erschliefsen, welche Informationen fiir die Aunfgabe rele-
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vant sind.

Einen nicht geringen zeitlichen Umfang nabm undchst tat-
sdchlich das Lokalisieren der im Text enthaltenen Informationen
in Anspruch. Das war vor allem anf Probleme im Verstehen der
Aufgabenstellung und der durch sie ausgelosten Tatigkeit uriick-
sufiihren. Den Schiilern feblten Erfabrungen im Umgang mit ei-
ner solchen offenen Aufgabe. In der Regel werden ibre Tatigkeiten
eindentig-anf das erwartete Ergebnis gelenkt, etwa durch Ergin-
ungen wie:

e Achte dabei-besonders anf die zeitliche Einordnung ein-
zelner Epochen.

e, Priffe, wie sich die Epochen heransbilden.

e Beachte, dass zun einzelnen-Autoren konkrete Aussagen
getroffen werden.

Fiir langes Suchen, Probieren und fiir Irtiimer feblt im Un-
terricht in der Regel die Zeit. Der Lebrer will schuell die richtigen
Antworten abfordern. Der Stoff muss geschafft werden.

Nach etwa 10 Minuten — langer als urspriinglich geplant —
waren die Schiiler zu den angestrebten Ergebnissen gekommen.
Allerdings war festzustellen, dass sie war die im Texct implizier-
ten Informationen erschlossen hatten, diese aber nicht thesenartig
gusammengassen konnten. Mit Blick anf die Entwickiung von
Sprachhandlungskompetenz, stoffen wir bier anf ein Problem, das
unter handlungsorientiertem Aspekt recht anfschlussreich ist: Ab
Kiassenstufe 8 ist das Erirtern ein Schwerpunkt des Mutter-
sprachunterrichts. Der Schiiler lernt grundlegende Elemente der
Erirterung in ibrer kommunikativen Funktion kennen, These -
Gegenthese, Argument - Gegenargument, Beispiele. Er soll ler-
nen, diese Elemente in der Rezeption zu erschlieffen und in der
eigenen Textproduktion bewusst angumwenden.

Beobachtungen zeigen jedoch, dass die Schiiler diese sprachli-
chen Handlungen bis in die Abiturstufe nicht oder nur unbefriedi-
gend beberrschen. Das ist meines Erachtens vor allem daranf 3n-
riickzufiibren, dass diese Sprachbandlungen zu wenig in ibrer funtk-
tionalen Bedeutung bestimmt, in unterschiedlichen kommunikati-
ven Situationen bewnsst gemacht und geiibt werden. So eignet sich
der Schiiler das Wissen formal an, sefzt es aber fiir sich nicht
ielgerichtet und produktiv nm.

Die Schiiler entnabmen der schematischen Darstellung fol-
gende Informationen:

1. Es gibt in der literaturgeschichtlichen Periodisierung eine
Unterscheidung zwischen literarischen Epochen und Stromungen.
Diese Information wurde von den Schitlern zuerst erschlossen. Of-
Sfensichtlich besannen sie sich auf ihr Handlungswissen, dass fiir
das Verstandnis einer schematischen Darstellung zundchst die
Legende studiert werden sollte.

2. Es gibt zeitliche Abschnitte, in denen mehrere literarische
Epochen und Strimungen, nebeneinander existieren. Diese Beob-
achtung fiibrte bei einigen Schiilern zu Erstaunen und Fragen,
denn bisher waren sie eher von einer chronologisch geordneten Ab-
Jolge der Epochen ausgegangen.

3. Einige literarische Epochen leiten sich aus anderen ab,
andere entwickeln sich ans sich selbst heraus.

4. Es gibt Antoren, die sich offensichtlich nicht in eine einzel-
ne Epoche einordnen lassen.

Hier kamen die Schiiler allerdings — gelenkt durch die
Legende und wegen fehlender biographischer Kenntnis-
se — zu einer anderen Aussage: Es gibt Autoren, die ein

Pro captu lectoris habent sua fata libelli.

Terentianus Manrus, De litteris 1286

Biicher haben ihre Schicksale je nach Auffassungsgabe des Lesers.
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Periodisiernngsansatze in Lebrbiichern fiir den Literaturunterricht

KLETT, Literatur von den Anfingen
bis zur Gegenwart

BSV, Geschichte der deutschen Literatur

CORNELSEN, Texte, Themen, Struk-

turen

Klassik 1795 - 1830
Bild der Epoche
Literarisches 1.eben
Theorie und Formen der Literatur
Autoren
o Wieland
* Herder
* Goethe
o Schiller
* Holderlin
Romantik 1795 - 1830
Bild der Epoche
Literarisches 1.eben
Theorie und Formen der Litertur
Autoren
o Friibromantik: Wackenroder, Tieck, Novalis,
Schlegel
© Hochromantik: Brentano, Arnim, Eichendorf
 Meister der schwargen Romantik: Hoffmann
* Am Rande der Romantik: Jean Panl, Kleist
Biedermeier und Vormirz 1815 - 1850

Abbildung 11

Bindeglied zwischen den Epochen bilden. So hatten die
Schuler zwar den Sachverhalt erschlossen, verstanden ihn
aber nicht und konnten ihn vor allem nicht einordnen.

Aus diesem von den Schilern selbst erkannten
Kenntnisdefizit lie sich gemeinsam eine Fragestellung

Klassik 1786-1810

Voraussetzungen — Johann Joachim Winckelmann —

Tmmanuel Kant — Der junge Goethe — Goethe in

Weimar — Der alte Goethe — Friedrich von Schiller —

Friedrich Holderlin— Heinrich von Kleist— Jean Panl

— Johann Peter Hebel

Romantik 1797-1830

FEriibromantik
Friedrich Schleiermacher — Johann Gottlieb Fichte
— Friedrich Wilhelm Schelling — Wilhelm Hein-
rich Wackenroder — Ludwig Tieck — Novalis —
August Wilbelm Schlegel — Friedrich Schlegel —
Franen der Romantik

Heidelberger und spate Romantik
Clemens Brentano — Achim von Arnim — Johann
Joseph von Garres — Jacob und Wilhelm Grimm —
Friedrich de la Motte Fouqué — Adelbert von Cha-
misso — Zacharias Werner — Schicksalsdramen —
Dichtung der Freibeitskriege — Joseph von Eichen-
dorff — E.T.A. Hoffimann

Zwischen Restauration und Revolution:

Biedermeier — Junges Deutschland und

Vormiirz 1815-1848

Biedermeier
Drama: Frang Grillparzer — Ferdinand Raimund
— Johann Nestroy
Roman: Karl Leberecht Inmmermann— Historischer
Roman — Willibald Alexis — Jeremias Gotthelf —
Adalbert Stifter — Sealsfield
Lyrik: Friedrich Riickert — August Graf von
Platen-Hallermiinde — Nikolans Lenan — Annette
von Droste-Hiilshoff — Eduard Morike

Junges Dentschland nnd Vormarg,
Heinrich Heine — Georg Biichner — Ludwig Borne
— Karl Gutzkow — Heinrich Laube — Ferdinand
Freiligrath — Georg Herwegh — Christian Dietrich
Grabbe

Biirgerlicher Realismus 1848-1898

formationen erschlieflen.

Das Zeitalter des Feudalismus (8.-18. Jh.):
Vom Mittelalter zum Barock
W alther von der 1 ogelweide, Wolfran von Eschen-
bach., Nibelungenlied, Martin Opitz, Andreas
Gryphius, Grimmelshansen
Das Zeitalter der biirgerlichen Revolution
(1730-1848): Von der Aufklirung bis zum
Vormiirz
Aunfkldrnng (1730-1800)
Immannel Kant, Christoph Martin Wieland, Gott-
hold Ephraim Lessing, Georg Christoph Lichten-
berg, Georg Forster, Gottlieb Konrad Pfeffel
Sturm und Drang (1765-1785)
Friedrich Leopold Graf zu Stolberg, Johann Kas-
par Lavater, Johann Wolfgang Goethe, Maler Miil-
ler, Friedrich Schiller, Gottfried Angust Biirger,
Christian Friedrich Daniel Schubart
Kiassik (1786-1832)
Fhriedrich Schiller, Johann Wolfgang Goethe
Romantik (1795-1840)
Novalis, Joseph von Eichendorff, Karoline von
Giinderode, Ludwig Tieck, Rabel Varnhagen von
Eunse, Friedrich Hilderlin
Vormirz (1830-1848)
Heinrich Heine, Bettina von Amim, Wilhelm
Wolff, Georg Biichner, Ferdinand Freiligrath, Ge-
org Weerth
Von der gescheiterten Revolution 1848 bis
zum ErstenWeltkrieg (1848-1914)

unterricht (vgl. Abbildung II). In der vergleichenden
Textanalyse sollten sie auch hier fir sich wesentliche In-

Unter dem Aspekt des Informationserwerbs schien die Auf-
gabe undchst leichter, denn der Kontext und die Informations-

fur den weiteren Unterricht ableiten, der nun auch fur
den Schiler von Relevanz war: Warum koénnen diese
Autoren nicht in eine bestimmte Epoche eingeordnet
werden?

relevany der Texte waren nun bekannt. Erschwerend kam aller-
dings die Tatigkeit des Vergleichs hingu. Die Schiiler mussten
also einen systematisierenden Zugang zun den Texten gewinnen.
Gleichzeitig mussten sie das fiir den U ergleich wichtige Handlungs-
wissen aktivieren, dass fiir das Erschliefen von Gemeinsambkeiten
und Unterschieden 1 ergleichskriterien festzulegen sind. Diese waren
ihnen dureh_die vorberige Aunfgabe in gewisser Weise vorgegeben.
Nach einem zeitlichen Aufiwand von etwa 15 Minnten ka-

n einem zweiten Unterrichtsschritt erhielten die Schu-
ler einen Uberblick iiber Ausziige aus Inhaltsverzeich-
nissen drei verschiedener Lehrblicher fur den Literatur-

iq =

@
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WIm Sinne wissenschaftspropédentischen
Arbeitens sollen Schiiler im Ergebnis
threr Analysetatigkeit die Einsicht
gewinnen, dass es keine einheitlichen
wissenschaftlichen Positionen-bei der
literaturhistorischen Periodisierung gibt,

dass einzelne Quellen dentlich

mit thnen notwendig ist.

kentron - extra - 8. 20

men_die Schiiler gu folgenden Ergebnissen individueller Tatigkeit:

* Die zeitliche Einordnung der einzelnen Epochen ist in den
drei Quellen unterschiedlich. Besonders_auffillig sind die Unter-
schiede bei der Klassik.

* Die Gliederung innerbalb einer Epoche ist unterschiedlich.

» Es gibt Unterschiede bei der Auswabl von Epochen und
Stromungen.

» Und — was fiir die Schiiler, gemessen am eigenen Kenntisdefizit
besonders interessant war — die Antoren Holderlin, Kleist und Jean
Paul werden in allen drei Quellen unterschiedlich eingeordnet.

Im Sinne wissenschaftspropadentischen Arbeitens sollten die
Schiiler im Ergebnis ihrer Analysetatigkeit unter anderem die Ein-
sicht gewinnen, dass es Reine einbeitlichen wissenschaftlichen Positio-
nen bei der literarbistorischen Periodisierung gibt, dass einzelne Quellen
dentlich voneinander abweichen und damit immer auch ein verglei-
chender und kritischer Umgang mit ibnen notwendig ist.

Der Versuch, die Schiiler angure-
gen, aus den gemachten Beobach-
tungen Fragen abzuleiten, die fiir
die weitere Anseinandersetung mit
literarischen Epochen interessant
sein konnten, etwa, wie wird die
Einordnung der Autoren Jean
Paul, Hilderlin und Kleist in die
unterschiedlichen literarischen Epo-
chen begriindet, nach welchen Kri-
terien wird die Zeitlich sebr unter-
schiedliche Eingrenzung fiir einzel-
ne Epochen vorgenommen, fiibrten
leider_nicht um gewiinschten Er-
folg. Beobachtungen zeigen, dass es
Schiilern schwer-fillt, Fragen zu

voneinander abweichen und damit immer  Stellen. Zum einen erkennen sie den

Sinn dieser Tatigkeit nicht, zum

ezn vergleichender und kritischer Umgang @nderen febls ibnen die fir das

Fragenstellen notwendige Fibigkert,
die Probleme und Widerspriiche in
einem Sachverbalt u erkennen
und darans Ansétze fiir die weite-
re Auseinandersetzung abguleiten.

Soll also — wie beispielsweise auch der Rahmenplan
fur die Sekundarstufe 11 fordert — die methodische Kom-
petenz der Schiiler entwickelt werden, soll der Schiler
an der Planung des Unterrichts beteiligt werden, sind
dafiir objektive Bedingungen zu schaffen. Ich sehe in
diesem Zusammenhang vor allem folgende:
* Der Schiiler muss fiir eigene Vorschlige zur Gestal-
tung des Unterrichts tiber notwendige Kenntnisse ver-
fiigen, das heif3t er sollte wissen, welche Gegenstinde,
Fragen und Probleme zur Auswahl stehen und fiir den
weiteren Unterricht relevant sein kénnen.
* Der Schiiler sollte iber das notwendige Hand-
lungswissen zum Erarbeiten planerischer/konzeptionel-
ler Vorstellungen verfiigen oder/und dieses im Prozess
seiner Tatigkeit entwickeln. Das heil3t er sollte wissen,

o dass man Fragen stellen muss und wie man diese

ableitet,

o dass eine logische Abfolge fiir das Beantworten der

0

'y
Fragen festzulegen ist und wie man sich diese erar-
beitet,
o dass fir die Auseinandersetzung mit den Fragen Ma-
terialien zusammenzustellen und auszuwerten sind und
o dass die geplante Arbeit in einen zeitlichen Rahmen
einordnen ist.

*»Um diese unter dem Aspekt wissenschaftspropi-

deutischen Arbeitens bedeutsamen Kompetenzen zu

entwickeln, ist fir die Titigkeit des Schiilers vor allem

cine Bedingung zu schaffen: Ihm ist die notwendige Zeit

zur Verfiigung zu stellen.

Ausgehend von diesen fachspezifischen Erfahrungen, die
sich meines Erachtens durchaus auch auf andere
Ficher tibertragen lassen, soll abschlieend ein Projekt
vorgestellt werden, mit dem wir versuchen wollen, Gren-
zen, die im einzelnen Unterrichtsfach fiir das wissen-
schaftspropiddeutische Arbeiten oft gesetzt werden,
durch einen ficheriibergreifenden Ansatz zu tberwinden.
Einige Bemerkungen vorab:

Vor etwa einem Jahr wurde an der Voltaire-Gesamt-
schule Potsdam die Idee geboren, im Rahmen der Ko-
operation Universitit — Schule ein neues Unterrichts-
fach als Wahlgrundkurs fiir die Sekundarstufe II einzu-
richten. Der urspringliche Gedanke war, diesen Kurs
als ein ficheribergreifendes Fach anzulegen, an dem
neben Lehrern auch Mitarbeiter der Universitit Pots-
dam mit Unterrichtsanteilen vertreten sind. Der Unter-
richt sollte zum Teil auch an der Universitit stattfinden.
Wie fiir den Projektunterricht oft Gblich, war das The-
ma, unter dem sich alle vereinen sollten, relativ schnell
gefunden: Kulturgeschichtliche Studien Berlin — Bran-
denburg.

Im Rahmen der konzeptionellen Arbeit an diesem
Fach, an der ich beteiligt war, bestitigte sich jedoch sehr
schnell, dass das Thema zwar ein mdgliches, aber nicht
das eigentliche Bindeglied dieses Faches sein kann, denn
allein durch das Thema und die daraus abgeleitete Zu-
ordnung von Stoffen wiirden sich Qualitit und Inhalt
des Faches nicht deutlich genug von einem bisherigen
offenen ‘Fachunterricht abheben.

Aufgrund der Defizit-Erfahrungen, die ich inzwi-
schen in der Arbeit mit meiner Abiturklasse gewonnen
hatte, sah ich eine Losung darin, das Fach vom Thema-
tischen weg stirker auf die Entwicklung von Handlungs-
kompetenzen zu lenken. Mit Blick auf die Befihigung
des Schiilers zum wissenschaftspropiddeutischen Arbei-
ten ging ich davon aus, dass das Analysieren eine kom-
plexe Titigkeit ist, die an unterschiedlichen Gegenstin-
den, mit unterschiedlichen Erkenntnisinteressen und
Methoden zu den grundlegenden Titigkeiten in nahezu
Jjeder Wissenschaft gehort.

Damit wurde nicht ein Thema, sondern eine kom-
plexe ZielgréBe zum fichertbergreifenden Bindeglied
gewihlt: Die Entwicklung von Analysefihigkeit.

Das sollte sich auch in der, Bezeichnung des Faches
widerspiegeln. Der Wahlgrundkurs wurde unter dem Titel

,»Propideutik® beim Ministerium beantragt und zum
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Schuljahr 2002/2003 |bestitigt. Er umfasst die zwei Se-
mester der Klassenstufe 13. Vorgesehen ist die Méglich-
keit, den Wahlgrundkurs als fiinftes Abiturfach anzuer-
kennen. Eine mogliche Form der Abiturpriifung wire,
dass der Schiler eine Abschlussarbeit einreicht und die-
se verteidigt, vergleichbat einer universitiren Hausarbeit.
Um zu verdeutlichen; wie sich die oben genannten
Positionen in der unterrichtspraktischen Arbeit konzep-
tionell umsetzen, soll auf wesentliche Zielaspekte die-
ses Wahlgrundkurses verwiesen werden:
* Hauptaufgabe des Unterrichtsfaches ist es, dem Schii-
ler grundlegendes Handlungswissen zu vermitteln, um
ihn auf ein Studium — unabhingig von der konkreten
Studienrichtung — vorzubereiten: Insofern haben die
auszuwihlenden Gegenstinde / Inhalte vor allem ex-
emplarische Funktion. Mit der zunehmend komplexen,
selbstindigen und eigenverantwortlichen Titigkeit des
Schiilers an unterschiedlichen Gegenstinden werden
vor allem folgende Ergebnisse angestrebt:
* Als Grundlage fiir seine Fahigkeitsentwicklung eignet
sich der Schuler Kenntnisse an
o cinerseits iber die Gegenstinde, Erkenntnis-
interessen/ Fragestellungen und Methoden untet-
schiedlicher Wissenschaftsgebiete,
o andererseits aber auch Uber den universitiren
Studienbetrieb, die Funktion von Vorlesungen, Se-
minaren, Projekten, Kolloquien, tber Fakultiten, In-
stitute, Lehrbereiche/Professuren, Lehre und For-
schung. Er erweitert und vertieft seine Kenntnisse
o tber unterschiedliche Méglichkeiten der Informati-
onsbeschaffung/Recherche, deren Moglichkeiten und
Grenzen in unterschiedlichen wissenschaftlichen und
kulturellen Einrichtungen im Raum Potsdam/Betlin,
o iiber Méglichkeiten der differenzierten und kriti-
schen Informationsverarbeitung und der mindlichen
und schriftlichen Prisentation von Forschungs-/
Untersuchungsergebnissen.
* In zunehmend selbstindiger, ge- |
genstandsgerechter und ergebnis-
orientierter Tatigkeit entwickelt der
Schiiler Fahigkeiten
o zum Nutzen von Vortlesungen
als Moglichkeiten konzentrierten
Wissenserwetbs,
o zur aktiven Teilnahme an Se-
minaren und Kolloquien als
Moglichkeit Fragen zu stellen,
Probleme zu diskutieren, sich
mit unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Positionen kritisch

wertend auseinander zu setzen; '
o zum kompetenten Umgang
mit wissenschaftlicher Literatur
(Bibliographieren, Exzerpieren,
Konspektieren, Zitieren, Erar-

beiten von Ubersichten und
Schemata),
o zum kompetenten Umgang

mit wissenschaftlichen Methoden und einem wissen-

schaftlichen Begriffsapparat,

o zum Erarbeiten eines Thesenpapiers, eines Refe-
rats und einer wissenschaftlichen Hausarbeit,

o zur Darstellung von eigenen Untersuchungs-
ergebnissen Uber unterschiedliche Formen der Pri-
sentation (Referat/Vortrag, Unterrichtsstunde, Arti-
kel in einer wissenschaftlichen oder populdrwissen-
schaftlichen Zeitschrift, Feature, Film, CD-Rom
Website),

o zur individuellen Arbeit und zur Arbeit in Klein-
gruppen,

o zur kurz-, mittel- und langfristigen Planung eigener

>

Arbeit, von der Themenfindung bis zur Prisentation.
Eine besondere Spezifik dieses Kurses ergibt sich dar-
aus, dass diese Kenntnisse und Fihigkeiten an unter-
schiedlichen Gegenstinden und Fragestellungen aus ver-
schiedenen Fichern und Wissenschaftsgebieten entwik-
kelt werden. Von der Lehrkraft ist jeweils zu priifen,
welche Gegenstinde fiir bestimmte Zielaspekte iiber die
grofiten Potenzen verfigen. Insofern ist jeder exempla-
risch auszuwihlende Gegenstand nach seinem spezifi-
schen Beitrag zum Erreichen der angestrebten Ergeb-
nisse zu befragen.

Orientiert an den beiden Kurshalbjahren scheint mit
Blick auf die Kompetenzentwicklung der Schiiler eine
Zweiteilung des Kurses unter folgender Schwerpunkt-
setzung sinavoll:

Im ersten Kurshalbjahr die Vermittlung grundle-
gender Kenntnisse und erster Fahigkeiten an gemeinsam
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stellungen geschaffen, die sich fir die Auswahl zur indivi-

duellen Bearbeitung anbieten. Einbezogen werden wis-

Man miifste in vielen Dingen den gegenwdrtigen Zustand der Literatur und
Jugenderziehung und folglich der Staatsverwaltung verandern.

Leibniz: Neune Abbandlungen iiber den menschlichen Verstand

,Soll die methodische Kompetens, der

Schiiler entwickelt werden, muss der

Schiiler an der Planung des Unter-

richts beteiligt werden, sind dafiir

Lo ko5

Beds < schaffon.
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senschaftliche Mitarbeiter unterschiedlicher Wissenschafts-
bereiche der Geistes--und Naturwissenschaften und Leht-
krifte unterschiedlicher Fichet;um die jeweils fachspezi-
fischen Arbeitsmethoden zu vermitteln.

Das zweite Kurshalbjahr legt den Schwerpunkt auf
die individuelle Bearbeitung eines wissenschaftlichen
Themas in Kleingruppen, mit kurzfristigen Aufgaben der
Prisentation von Zwischenergebnissen und einer lang-
fristigen Aufgabenstellung, deren Ergebnis in einer dem
gewihlten Gegenstand angemessenen Form im Werte
ciner Klausurersatzleistung zu prisentieren ist. Die
Unterrichtsform entspricht eher dem Charakter von
Konsultationen und Kolloquien. Sie dient der Reflexion
tber die eigenen Titigkeiten, der Auswertung von Er-
gebnissen in den Kleingruppen, oder auch der Verstin-
digung zwischen den verschiedenen Arbeitsgruppen.

In die Arbeit der Kleingruppen werden Studenten
der Uni Potsdam einbezogen, fiir sie bietet sich damit
eine besondere Form von Praktikum. Fir Konsultatio-
nen stehen die jeweiligen Fachlehrer zur Verfiigung. In
den Gruppenberatungen/Kolloquien sind alle einbezo-
genen Fachlehrer prisent.

Fir den ersten Wahlgrundkurs haben schon mehr
Schiiler als erwartet ihr Interesse angemeldet. Unter dem
Thema: ,,Analysieren als grundlegende wissen-
schaftliche Titigkeit* wurde fiir das im kommenden
Schuljahr beginnende 1. Kurshalbjahr die Zusammenar-
beit mit drei Wissenschaftsgebieten der Geisteswissen-
schaft geplant,

* der Sprach- und Kommunikationstheorie,

[

e der Literatur- und der
* Geschichtswissenschalft.

An ausgewihlten Gegenstinden sollen sich die Schii-
ler grundlegende Kenntnisse tiber Methoden der Text-
analyse aneignen und diese zunehmend kompetent selbst
an unterschiedlichen Texten anwenden. Einen wesentli-
chen Effekt versprechen wir uns vor allem von der Ein-
sicht des Schiilers, dass der Umgang mit oft gleichen
Texten von unterschiedlichen Erkenntnisinteressen ge-
prigt ist und damit zu unterschiedlichen Zugingen und
Methoden und letztlich auch Ergebnissen im Umgang
mit ihnen fuhrt.

Geplant ist allerdings, die~Auseinandersetzung mit
der Analysetitigkeit fiir die Schiler nicht nur auf die
Geisteswissenschaften zu beschrinken; sondern zuneh-
mend auch Wissenschaftsbereiche der Naturwissenschaf-
ten in den Kurs einzubezichen. Die Erfahrung von Dif-
ferenz scheint uns fir den bewussten Umgang mit der
Titigkeit besonders bedeutsam.

Wir gehen davon aus, dass mit einem solchen Fach
ein moéglicher Ansatz gefunden wurde, Handlungs-
kompetenzen des Schiilers durch eine fiacheriber-
greifende Konzentration auf Titigkeiten zu entwickeln.
FEin Ansatz, der meines Erachtens auch fir die Gestal-
tung der Ganztagsstunden an den Gesamtschulen zu
nutzen ist, der langfristig auch zu einer verinderten Sicht
auf den Ficherkanon fiuhren kann und der die Ausein-
andersetzung anregt, Uber Sinn und Gegenstand des ein-
zelnen Unterrichtsfaches nach dem ,,PISA-Schock®, wie
es Fahrholz u.a. nennen, nachzudenken.

Produktive Aufgaben nach TIMSS

Mathematikunterricht nach PISA mit produktiven

Aufgaben und Arbeitsauftragen

Prof. Dr. Thomas Jabnke,
Institut fiir Mathematik,
Universitit Potsdam.

Tel.: 0331 - 977 1470
Jabnke@rz.uni-potsdam.de

von Prof. Dr. Thomas Jahnke, Institut fiir Mathematik, Universitit Potsdam

eutschlands Schilerinnen und Schiler in den
Jahrgangsstufen 7 und 8 wurden bei der Dritten
Internationalen Mathematik- und Naturwissenschafts-
studie (TIMSS) in Mathematik nur mittelmédBige Leistun-
gen im Vergleich mit mehr als 40 Nationen bescheinigt.
Sie rangierten um Klassen hinter ihren asiatischen Alters-
kollegen in Singapur, Korea, Japan und Hongkong, aber
z. B. auch deutlich hinter denen aus Schweden, der
Schweiz, Dinemark, den Niederlanden, Osterreich und
Frankreich — und das, obwohl sie im Schnitt ein halbes
Jahr alter waren, als die Testbedingungen vorschrieben.
Eine Forschergruppe des Max-Planck-Institutes fiir
Bildungsforschung in Berlin restimiert u. a. :

* Die Mathematikleistungen der internationalen Spit-
zengruppen, die von asiatischen Lindern gebildet wird,
liegen fiir deutsche Schilerinnen und Schiiler in uner-
reichbarer Héhe. Die Schiilerleistungen in diesen Lin-
dern stehen fiir ein qualitativ anderes Niveau mathema-
tischen Verstindnisses.

* Die Schilerinnen und Schuler der Mehrzahl der
nord-, ost- und westeuropdischen TIMSS-Teilnehmer-
staaten gehdren im Fach Mathematik einer leistungsstir-
keren Gruppe an, deren Testwerte im Durchschnitt etwa
eine halbe Standardabweichung tber den mittleren
Mathematikleistungen der deutschen Schiilerinnen und
Schiiler liegen.'

Tag der Fachdidaktiken 2002
Mathematik nach P1S.A

" Baumert, Jiirgen; Lebmann, Rainer n.a.: TIMSS — Mathematisch-naturwisschenschaftlicher Unterricht im internationalen V ergleich.
Opladen 1997, S. 23
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Tag der Fachdidaktiken 2002
Mathematik nach P1S.A

Selbst wenn man der eindimensionalen Skalierung
der Testleistungen und einem Vergleich mit Test-
ergebnissen aus fernen Kulturen skeptisch gegeniiber
steht, bleiben doch die| Ergebnisse deutscher Schiilerin-
nen und Schiiler auch im direkten Vergleich bedenklich.
So wird z. B. ihre Lésungshaufigkeit bei allen 56 Aufga-
ben der Anforderungsart ,,Anwendungsbezogene und
mathematische Probleme® (Solving Problems) von der
ihrer Schweizer Altersgenossen tbertroffen, im Schnitt
um mehr als 9 %.

Mogliche Erklirungen fiir diese
Leistungsunterschiede

aturgemil lassen sich die Ergebnisse einer solch
Numfangreichen internationalen\ Studie nicht auf
wenige Parameter zuriickfithren oder einfach erkliren.
Dennoch formuliert die erwihnte Forschergruppe fol-
gende Vermutung:

Die Muster der deskriptiven Ergebnisse ‘sprechen
dafiir, systematische Erklirungen fiir Leistungsunterschie-
de in der die Schule tragenden Kultur — der generellen
Wertschitzung schulischen Lernens und der Bereitschaft
zu Anstrengung und spezifischen Unterstiitzungsleis-
tungen — sowie in der Gestaltung des Fachunterrichts
selbst zu suchen. TIMSS wird zeigen, dass im Fach-
unterricht weniger die allgemeinen sozialen Interaktions-
formen, sonder vielmehr die Aufgabenstellung und die
im Bearbeitungsvorgang ausgeldsten kognitiven Prozes-
se fiir unterschiedliche Leistungserklarungen verantwort-
lich sind.?

Um nicht nur Schiilerleistungen zu testen und zu
vergleichen, sondern auch tiber die Realitit des Mathe-
matikunterrichtes in drei ausgewidhlten Lindern
Aufschluss zu erhalten, war eine der Komponenten der
TIMSS-Studie die Videotape Classroom Study (TIMSS-
Video).

In der Zeit von Oktober 1994 bis Mai 1995 wurde
in Deutschland, Japan und den USA eine zusitzliche
Video-Studie zum Mathematikunterricht im 8. Jahrgang
durchgefiihrt. In allen drei Lindern wurde aus der Stich-
probe der Hauptuntersuchung eine kleinere Zufalls-
stichprobe von Klassen gezogen, in denen Mathematik-
unterricht videographiert werden sollte. In Deutschland
wurden 100, in Japan 50 und in den USA 818 Klassen in
die Video-Studie einbezogen. In diesen Klassen wurde
jeweils eine mdglichst alltidgliche Mathematikstunde — in
Deutschland waren es_in 43 Klassen jeweils drei Stun-
den — videographisch aufgezeichnet. Fir die Aufzeich-
nung waren professionelle, besonders geschulte Kame-
raleute verantwortlich. Die Stunden wurden mit einer
Kamera aus der Sich des ,,idealen” Schiilers aufgenom-
men. Die Lehrkrifte wurden zum Vetlauf-der video-
graphierten Unterrichtsstunde und deren Position-in der
jeweiligen Unterrichtseinheit befragt. Das Unterrichts=
material wurde dokumentiert.’

Bei der Auswertung der Stunden konstatierte die
internationale Forschungsgruppe an der University oft

California in Los Angeles unter der Leitung von Prof.

Dr. James Stigler wesentliche, charakteristische Unter-
schiede des Mathematikunterrichtes in Deutschland, Ja-

pan und den USA.

Ein Kennzeichen deutschen Mathematikuntertichtes

ist danach, dass Schulerinnen und Schiler als vorhert-

schende Aktivitit in Einzelarbeit Routineprozeduren

uben. Aus der Sicht ihrer Lehrerinnen und Lehrer ste-

hen mathematische Fertigkeiten als Unterrichtsziel im
Vordergrund, alternative Lésungswege sind kaum gefragt.

Mathematikunterricht in Deutschland

und Japan

ie groflen nationalen Differenzen erklidren die
TIMSS-Forscher mit unterschiedlichen kulturellen
Skripten: Wir wissen, dass sich der Mathematikunterricht
von Schulform zu Schulform, aber auch innerhalb einer

Schulform von Schule zu Schule und von Klassen zu Klas-

sen unterscheidet. Diese Unterschiede konnen erheblich

sein. Im internationalen Ver-
gleich scheinen sie jedoch er-
staunlicherweise zu schrum-
pfen (...). Die offensichtli-
chen Unterschiede zwischen
den Lindern lassen den
Mathematikunterricht in ei-
nem Land geradezu homo-
gen erscheinen:-Der Mathe-
matikunterricht scheint un-
terschiedlichen kulturellen
Skripten zu folgen. [So] las-
sen sich linderspezifische
modale Formen des Mathe-
matikunterrichts in der Se-
kundarstufe 1 beschreiben.

Eine typische Mathema-
tikstunde in Japan hat etwa
folgenden Verlauf:

¢ Der Lehrer stellt der
Klasse ein komplexes und
kognitiv anspruchsvolles
mathematisches Problem,

wEin Kennzeichen dentschen
Mathematikunterrichtes ist, dass
Schiilerinnen und Schiiler als
vorberrschende Aktivitit in Einzelarbeit
Routineprozeduren iiben. Aus der Sicht
threr Lebrerinnen und 1ehrer stehen
mathematische Fertigkeiten als
Unterrichtsziel im V ordergrund,

alternative Idsungswege sind kaum

gefragt.

dessen Lésung nicht unmittelbar evident ist.

* Die Schiiler arbeiten einzeln oder in Gruppe- oder

Partnerarbeit an der Probleml6sung.

* Verschiedene Schiiler, die vom Lehrer aufgrund

der unterschiedlichen Losungswege ausgewihlt wurden,

prasentieren der Klasse alternative Aufgabenlésungen,

die an der Tafel dokumentiert werden.

* Im Unterrichtsgesprich werden die verschiedenen

Losungswege diskutiert.

* Der Lehrer fasst die Ergebnisse des Unterrichts-
gesprichs in einem kurzen Lehrervortrag zusammen und

notiert sie an der Tafel.

* Die Schiiler bearbeiten in Einzel- oder Gruppen-

arbeit dhaliche, aber auf neue Anwendungskontexte

tbertragene mathematische Aufgaben.

2 Baumert, [iirgen; Lehmann, Rainer n.a.: TIMSS — Mathematisch-naturwisschenschaftlicher Unterricht im internationalen 1 ergleich.
Opladen 1997,8. 19
7 Joc. cit. S. 53f
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In Deutschland werden mathematische Konzepte im
Unterrichtsgesprich, das auf eine einzige Losung hin-
fihrt, entwickelt, in den USA vom Lehrer vorgestellt
und von den Schiilern\angewandt.

Japanischer Mathematikunterricht zeichnet sich
durch intelligente Formen des Anwendens und Ubens
aus. Die von den Schiletn erarbeiteten Konzepte wer-
den in variierenden Situationen angewandt und damit
verfiighbar gemacht. Ubungen sind oft abwechslungs-
reicher und kognitiv anspruchsvoller.

Die oftmals offenen Aufgabenstellungen im japani-
schen Mathematikunterricht lassen Loésungen unter-
schiedlicher Giite zu. Dies scheint eine Form impliziter
Individualisierung innerhalb der leistunsheterogenen
Jahrgangsstufe zu sein.’

Mathematikunterricht nach japanischem Skript be-

\JJapanischer Mathematikunterricht ist
Problemliseunterricht. Er schult
mathematisches V erstandnis und

mathematisches Denken.
Mathematikunterricht in Deutschland und
den USA ist eher

Wissenserwerbunterricht, der anf

Beherrschung von 1 erfabren uelt.

darf geeigneten Materials. Der Anker solcher Stunden
sind komplexe, kognitiv anspruchsvolle Probleme, an
denen die Schilerinnen und Schiler dann arbeiten und
Einsichten gewinnen.

Produktive Aufgaben fiir einen
produktiven Unterricht

as Buch und die textgleiche CD-ROM Produktive
Aufgaben fiir den Mathematiknnterricht in der Sekundarstufe
(Cornelsen Verlag Berlin, Best-Nr.: 543609 fiir das Buch
und 543610 fir die CD-ROM) stellen solches Untetrichts-
material zur Verfiigung. Nach einer ersten Gebrauchsan-
leitung und zwei einfithrenden Beitrigen zu Notwendig-
keit, Charakter und Einsatz solcher Aufgaben sind 110
Probleme mit zahlreichen Abbildungen zu den Themen
* Messen, Schitzen, Rechnen
e Zahlen und Zahlverstindnis
* Geometrische Figuren

* Daten darstellen und analysieren

* Funktionen und Graphen

¢ Terme aufstellen und umformen

* Probieren und Studieren
zum Kopieren bzw. Ausdrucken vorbereitet: Die
Losungshinweise sind ausfiihtlich, erschlieen das Auf-
gabenumfeld mathematisch und betten es didaktisch ein.
Auflerdem werden den Aufgaben jeweils Stichworte, der
mathematische Schulstoff und die Schulstufe zugeord-
net. Ein Stichwortverzeichnis erméglicht die Suche nach
mathematischen und nicht-mathematischen Begriffen.
Wihrend das Buch ein direktes Kopieren gestattet, fin-
den sich auf der CD-ROM die Aufgaben und Lésungen
als PDF-Files fur einen schonen Ausdruck und als
WORD-Dokumente, die die Lehrkraft ihren Bedurfnis-
sen und ihrer Lerngruppe entsprechend redigieren kann.

.. auch im Sinne des BLK-Programms SINUS

uch die staatliche Reaktion auf die mittelmafBigen

Leistungsergebnisse deutscher Schiilerinnen und
Schiiler bei der Dritten Internationalen Mathematik- und
Naturwissenschaftsstudie (TIMSS), das Programm der
Bund-Linder-Kommission (BLK) zur ,,Steigerung der
Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts* (BLK-Programm SINUS) widmet sich in
zwei seiner elf inhaltlichen Schwerpunkte ausdriicklich
der Entwicklung von Aufgaben:

* Modul 1: Weiterentwicklung der Aufgabenkultur im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht

* Modul 8: Entwicklung von Aufgaben fir die Ko-
operation von Schiilern.
Die Produktiven Aufgaben fiir den Mathematikunterricht in der
Sekundarstufe 1 wollen nicht zuletzt den an diesem Ver-
such beteiligten und auch den nichtbeteiligten Schulen
und Lehrkriften-Ideen und Anregungen bieten.

® Baumert, [iirgen; Lehmann, Rainer n.a.: TIMSS — Mathematisch-naturwisschenschaftlicher Unterricht im internationalen 1 ergleich.
Opladen 1997, S. 215

Das Buch und die textgleiche CD-ROM ,,Produktive Anfgaben fiir den Mathematikunterricht in der Sekundarstufe 1 (Cornelsen 1V erlag
Berlin, Best.-Nr.: 543609 fiir das Buch und 543610 fiir die CD-ROM) stellen produktives Unterrichtsmaterial 3ur Verfiignng. Nach einer
ersten Gebranchsanleitung und ziei einfiibrenden Beitragen zu Notwendigkeit, Charakter und Einsatz, solcher Aufgaben sind 110 Proble-
me mit gablreichen Abbildungen zum kopieren bzaw. ansdrucken vorbereitet.
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Kompetenzen beim Losen von
Physikaufgaben in der Sekundarstufe I

Prof. Dr. Wieland Miiller,
sur Zeit Ministery of Edn-
cation and Training,
TEACHER TRAINING
PROJECT,
471-Tran-Khat-Chan-Str.
muellern@rz. nni-potsdam. de

von Prof. Dr. Wieland Miiller, zur Zeit Ministery of Education and Training, Tran Khat

Aufgaben spielen in allen Phasen des Physikunterrichts
cine zentrale Rolle. Leider wissen wir bisher nur wenig
dariiber, welche Aufgaben im Physikunterricht vorherr-
schen und wie sie eingesetzt werden. Studien, die deutschen
Physikunterricht analysieren, beginnen erst [1]. FEine Ana-
lyse von Sekundarstufen-I-Physiklehrbiichern verschiede-
ner Verlage zeigt [2], dass in den untersuchten Lehrbiichern
beim Stoffgebiet Mechanik (Abb. 1) und Routineaufgaben
bzw. formale Aufgaben zu den jeweils angebotenen Lern-
inhalten Giberwiegen. Aufgaben zu Alltagsvorstellungen bzw.
zu Erfahrungen mit zuriickliegenden Unterrichtsinhalten,
zum Vernetzen von Lerninhalten und zur Problemlose-
kompetenz sind nur in Ansitzen vorhanden. Aufgaben,
die mehrere Losungswege zulassen, kommen nicht vor. Eine
entsprechende Analyse zum Stoffgebiet Optik in den vier
Lehtbiichern fiihrt zu einem ganz dhnlichen Ergebnis.

ie TIMS- und PISA-Studien haben gezeigt, dass

deutsche Schilerinnen und Schiler mit dem Lo6-
sen von Routineaufgaben akzeptabel zurechtkommen,
dass sie aber groBe Schwierigkeiten haben, Aufgaben
zu l6sen, in denen es um eine anspruchsvelle und sinn-
volle Anwendung des Gelernten geht. Aufgaben, in
denen unterschiedliche Losungswege moglich sind, er-
weisen sich fur die meisten Schiilerinnen und Schuler
als kaum 16sbar [1]. Im Rahmen des BLK-Modellver-
suchs gibt es eine Reihe von Bemithungen zur Weiter-
entwicklung der Aufgabenkultur [3], [4], [5]. Ausgehend
von den Lehrplanempfehlungen des Deutschen Ver-
eins zur Foérderung des mathematischen und naturwis-
senschaftlichen Unterrichts (MNU) [6] halten wir fol-
gende Zielstellungen fiir Physikaufgaben fir bedeut-
sam (Abb. 2):
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Abb. 1: Aufgabenana-
lyse verschiedener Phy-
siklebrbiicher 3um Stoff-
gebiet Mechanik der Se-
kundarstufe 1

Abb. 2: Zielstellungen
Jiir Physikanfgaben

Folgende grundlegenden Aufgabentypen sollten fiir
den Physikunterricht entwickelt und im Unterricht ein-
gesetzt werden.

Aufgaben,
Arbeitsauftriige

1. Aufgaben, die alltagsgebundene (Fehl) Vorstellungen

bzw. Erfahrungen thematisieren und iberwinden hel-

Unterstiitzung des fen.

Lernprozesses

Durchfithrung von

Lermnerfolgskontrollen 2. Aufgaben, die dem Aufbau von Routinen dienen.

3. Aufgaben zum Festigen und Vernetzen von Lern-

inhalten.

Kurzfassung

Mit geeigneten Anfgabentypen kinnen Schiilerinnen und Schiiler im Physikunterricht nicht nur Faktenwissen und physikalische Pringipien

lernen, sondern anch verschiedene Kompetenzen erwerben und festigen.

Ausgebend von einer Analyse der Aufgaben in dentschsprachigen Physiklebrbiichern werden im Beitrag vier Aufgabentypen mit Beispielen
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4. Problemorientierte, Aufgaben mit verschiedenen L&-
sungswegen und Aufgaben, die eine motivierende Ein-
bettung in den Unterricht ermdglichen.

5. Konstruktionsaufgaben

1. Beispiele fiir Aufgaben, die
alltagsgebundene Fehlvorstellungen bzw.
Erfahrungen thematisieren und
iiberwinden helfen:

Merkmale dieser Aufgaben:

* sie bezichen sich auf Beschreibungen des Alltags mit
physikalischem Hintergrund,

* sie schlieBen Texte, graphische Darstellungen und Ex-
perimente ein.

Die Aufgaben liefern einen Beitrag zu folgender

Kompetenzentwicklung:
* Erkennen der physikalischen Fragestellung anhand der

Alltagsbeschreibung,

* Erkliren bzw. Beschreiben des physikalischen Zusam-
menhangs der Alltagserscheinung

* Kommunizieren bei der Erklirung von Alltags-
phinomenen.

Beispiel 1: Die kalte Cola.

Andreas mochte seine Coladose wihrend einer Wan-
derung kiithl halten. In seinem Rucksack findet er eine
Plastiktiite, einen Wollpullover und etwas Alumi-
niumfolie. In welchen dieser Gegenstinde sollte er die
Coladose am besten einwickeln? Begriinde deine Ant-
wort! [1]

Die physikalischen Zusammenhinge sind hier nicht
trivial. Es geht darum, die Wirmeausbreitung von der
Umgebung zur kalten Cola so gering wie mdglich zu
halten. Wenn es um den besten Wirmeschutz mit nur
cinem der Gegenstinde geht, so muss der Pullover ge-
wihlt werden. Die Aluminiumfolie scheint bereits aus
dem Grund auszuscheiden, das es sich um ein Stuck
Metall (guter Wirmeleiter) handelt. Allerdings reflektiert
die spiegelnde Folie eben auch die Wirmestrahlung, wenn
man sie um die Flasche wickelt. Insbesondere jiingere
Schiilerinnen und Schiiler werden evtl. Schwierigkeiten
haben zu erkennen, dass ausgerechnet der Pullover, der
doch ,,cigentlich® Dinge warm hilt, hier dazu dient, et-
was zu kuhlen.

Beispiel 2: Tagsiiber hell — wieso eigentlich?

Tagstiber ist es in einem Zimmer hell, auch wenn die Son-
ne nicht durch das Fenster scheint:-Wie kommt das? [1]
Losung: Dieses einfache Alltagsphdnomen beriihrt
eine grundlegende Lernschwierigkeit im Optikunter-
richt, ndmlich die physikalische Vorstellung des Sehens.
Diese Lernschwierigkeit kann durch eine tiberzeugende
Demonstration der Lichtstreuung tiberwunden werden.
Dazu wird farbige Pappe oder farbiges Velourspapier vor
cine lichtstarke Lampe gehalten. Es ergeben sich deutli-

che Farbeffekte an den Winden und det Decke eines
verdunkelten Raumes. Bereits ein weilles Blatt Papier,

das von der Lampe beleuchtet wird, ergibt deutliche
Aufhellungseffekte.

2. Beispiele fiir Aufgaben, die dem Aufbau
von Routinen dienen:

Merkmale dieser Aufgaben:

* sie sollten keine einfachen Einsetziibungen fordern,
sondern in lebensweltlichen Kontext eingebunden sein,
* sie dienen der Reproduktion von Wissen und Kénnen,
* sie schlieBen Experimente, Tabellen und grafische Dar-
stellungen ein.

Die Aufgaben liefern einen Beitrag zu folgender
Kompetenzentwicklung:

* Beherrschen geeigneter Losungsalgorithmen und
Thermumformungen

* Erkennen physikalischer GroBen/Begriffe aus dem
Text,

* Verwenden geeigneter Einheiten,

¢ Interpretieren von Messtabellen und Diagrammen aus
physikalischer Sicht,

* Behetrschen von experimentellen Verfahren.

Beispiel 3: Das Fabrraddiagramm |7]

Von einer Radfahrerin ist das folgende Weg (s)-Zeit (t)-
Diagramm (Abb.2) aufgenommen worden. Beschreibe
mit eigenen Worten die Tachometeranzeige am Fahr-
rad! Was geschieht zwischen A und B und. zwischen B
und C?

Lésung: Schilerinnen und Schiiler haben grof3e
Schwierigkeiten, solche Diagramme richtig zu interpre-
tieren. Nicht selten wird die Kurve selbst als Weg ange-
schen. Es geht darum, zu erkennen, dass auf dem Weg
vom Usrsprung nach A die Radfahrerin mit relativ klei-
ner Geschwindigkeit fihrt. Dann beschleunigt sie von A
nach B und fihrt schlieBlich schneller, aber mit gleich-
bleibender Geschwindigkeit von B nach C.

Man kénnte die Aufgabe auch so stellen, dass man
die Schiiler bittet, eine Geschichte zu dem Diagramm
zu erzdhlen, d.h. sich Situationen auszudenken, in de-
nen der Graph entsteht [1].

5 &

in 1] ?J} C
/
@

—
__ cope e L im min
Weg-Zeit-Diagramm einer
Radfahrerin

Abb. 3: Weg-Zeit-Dia-

gramm einer Radfabrerin

Kurzfassung (Fortsetzung)

skizziert: Aufgaben, die Feblvorstellungen thematisieren und iiberwinden helfen, Aufgaben zum Anfban von Routinen, Anfgaben zum

Festigen und Vernetzen von Lerninhalten sowie prob sentierte Aunfgaben mit verschiedenen 1osungswegen.
Der Physikunterricht brancht eine andere Anfgabenkultnr.
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3. Beispiele von Aufgaben, die dem
Festigen und Vernetzen von Lerninhalten
dienen:

Merkmale dieser Aufgaben:

* sie sollen den zuriickliegenden Stoff mit neuen
Sachinhalten vernetzen,

* sie erméglichen kommulatives Lernen und machen den
Zuwachs von Kompetenz fiir den Schiiler erfahrbar.

Die Aufgaben liefern einen Beitrag zu folgender
Kompetenzentwicklung:

* Ubertragen bekannter physikalischer Grundprinzipi-
en durch Analogieschliisse auf neue Sachverhalte,

* Aufspiiren von Zusammenhingen durch Anwenden
elementarer Modellvorstellungen zur Lésung von kom-
plexen Fragestellungen,

* Einordnen neuer Wissenselemente in das vorhandene
Gefiige von Alltags- und Fachwissen sowie Herstellen
von Verknipfungen,

* Kommunizieren und Kooperieren beim Bearbeiten von
Auftrigen.

Beispiel 4: Die Wairmflaschenwaage:

Eine Wirmflasche wird randvoll mit Wasser gefiillt und
mit einem 2,5 m-Schlauch verbunden (Abb. 4). Auf die
Wirmflasche wird ein Brett gelegt. Ein Schiiler steigt
auf das Brett und driickt mit seinem Gewicht das Was-
ser in den_hochgehaltenen

4. Beispiele fiir problemorientierte
Aufgaben mit verschiedenen
Loésungswegen und Aufgaben, die
eine motivierende Einbettung in den
Unterricht erméglichen:

Merkmale dieser Aufgaben:

* sie sollen mehrere Zugangsweisen/Losungswege zulassen,
* sie ermdglichen eine bessere Einbettung in den
Lernprozess (Gruppenarbeit, Lernzirkel, Prisentieren von
eigenen Experimenten-und Problemldsungsstrategien).

Die Aufgaben liefern einen Beitrag zu folgender
Kompetenzentwicklung:

* Analysieren der Problemstellung und selbstindiges Pla-
nen von Losungswegen,

¢ Auswihlen, ErschlieBen und Verarbeiten von Infor-
mationen aus verschiedenen Medien,

* Aufstellen von Hypothesen bzw. Prognosen sowie
Entwickeln von Experimenten zu ihrer Uberpriifung,
* Entwickeln von Problemstrategien und Anwenden von
physikalischen Argumentationsmustern (physikalische
Konzepte),

* Kommunizieren und Kooperieren beim Bearbeiten von
Problemstellungen,

* Prisentieren von eigenen Losungswegen.

Beispiel 5: Mit dem Fabrrad die geneigte Ebene hinab [1]

Eine Schiilerin rollt mit ihrem Fahrrad ohne zu treten
eine verkehrsarme und abschiissige Strasse hinab. Wie
grof3 ist die potenzielle Energie der Schiilerin und des

Benzin- Schlauch bis sich.eine konstan- Fahrrades beim Start und wie grof3 ist die kinetische
sch|auch te Hoéhe eingestellt hat. Energie am Ende der abschiissigen Stralle? Welcher
mit Wasser Maﬂstab * Stelle die physikalischen Gro- Anteil der potentiellen Energie findet sich in der kineti-

Warmflasche

Abb. 4: Die Wirm-

Slaschenwaage

Ben zusammen, die gemessen
werden missen, um mit den
dargestellten Anordnungen das
Gewicht zu bestimmen!

* Entwickle zu den Methoden
geeignete Experimentieran-
ordnungen, um die Praktikabi-
litat dieser Methoden zu uber-
prifen!

Losung: Mit Hilfe der Glei-
chung fiir den Schweredruck,
der Gleichung fiir den Auflage-
druck und des Newtonschen
Grundgesetzes kann mit dieser
Anordnung das Gewicht be-

stimmt werden.

p=rXgxh,p=F/A und F = mXg folgt: F = rXgXhXA

Beim Lésen dieser Aufgabe kénnen Problem-
l6sungskompetenzen geférdert werden, indem den
Schiilerinnen und Schilern Gelegenheit geboten wird,
sich. zunichst selbstindig mit dem Problem auseinander
zu setzen. Wird diese Aufgabe im tblichen lehrer-
zentrierten Unterricht verwendet, ergeben sich diese
Moglichkeiten nicht [1].

schen Energie wieder?

Hinweise zur Losung: Am besten wire es, wenn der
Versuch im Freien durchgefithrt werden kénnte. Ersatz-
weise oder erginzend kann man ein ,,Modellexperiment™
im Klassenraum durchfihren. Die Schiler sollen zu-
nichst. in kleinen Gruppen beraten, wie sie mithilfe ein-
facher Messanordnungen den Héhenunterschied an der
geneigten Strasse und die Endgeschwindigkeit des
Fahrradfahrers bestimmen wollen. Fir diese Messungen
bieten sich mehrere Varianten an. Am einfachsten wire
es, den durchschnittlichen Winkel der abschiissigen Stra-
Be per Peilung (Wasserwaage und Winkelmesser) zu be-
stimmen. Man konnte auch zu den beiden in den Abbil-
dungen 5 und 6 skizzierten Varianten greifen. SchlieB3-
lich gibt es auch die Méglichkeit — bei ausreichend gro-
Bem Hohenunterschied ~ die Luftdruckdifferenz zu be-
stimmen und so auf die Hohendifferenz zu schlieBen.
Als Varianten zur Messung\der Endgeschwindigkeit bie-
ten sich das Ablesen des Tachometers am Fahrrad oder
die Geschwindigkeitsmessung mit Bandmal3 und Stopp-
uhr an. Um die aufgefithrten Kompetenzen beim Bear-
beiten von Problemlésungsprozessen zu unterstiitzen,
muss auf eigenstindiges Arbeiten der Schiilerinnen und
Schiiler Wert gelegt werden [1].
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* [1].Duit, R., Fischer, H. E., Miiller, W.: Vielfalt und Anregung statt Routine — Der Physikunterricht brancht eine andere Anfgaben-
kultnr. In: Unterricht Physik 13, 2002, Nr. 67, S. 4.

* [2] Miiller, W.; Horn, M.: Trainieren von Kompetenzen beim Lisen von Physikaufgaben in der Sekundarstufe 1. In: Brechel, R. (Hrsg.):
Zur Didaktik der Physik und Chemie — Probleme und Perspektiven. Vortriige anf der Tagung fiir Didaktik der Physik/ Chemie in Berlin,
September 2000. Alsbach: Lenchturm, 2001, S. 345-347.

* [3] Prenzel, M.; Duit, R.: Ansatzpunkte fiir einen besseren Unterricht : Der BLK-Modellversuch ,,S teigernng der Effiziens, des mathema-
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K Lineal -

Berzinschlauch und
gefarbles Wasser

Schlauchwaage f x

/

Abb. 5: Schlauchwaage

Lassrpoitermethods

Abb. 6: Wasserwaage mit Falllot und Winkelmesser
sowie Laserpointer

Beispiel 6: Lichtumlenkung

FEine brennende Kerze sendet Licht aus. Wie ldsst sich
auf dem Schirm hinter dem Hindernis ein Bild der
Kerzenflamme erzeugen?

Fir die Konstruktion einer ,,Lichtumlenkung® darfst
du Spiegel, Lochblenden, Linsen, Prismen oder andere
durchsichtige Gegenstinde, wie Lichtleiter und Folien,
verwenden.

Lésung: Dies ist eine anspruchsvolle Aufgabe. Viele
Schulerinnen und Schiiler werden ,,einfach darauf los
probieren®. In solchen Fillen muss man sie bitten, erst
einmal eine Zeichnung anzufertigen, wie das Problem
zu losen ist.

Abb.7: Wie kann man das Bild der Kerge
anf dem Schirm erzengen?

Lol

thematisch-natnrwissenschaftlichen

i

* /4] Hainfsler, P.; Lind, G.: Erliuternngen zu Modul 1: Weiterentwicklung der Aufgab
Unterricht des BLK-Modellversuchs. http:/ | blk.mat.uni-bayrenth.de/ material/ ipn.him!

o [5] Fischer, H.; Draxcier, D. : Aujgaben und naturwissenschaftlicher Unterricht. In: MINU 54(2001), Heft 7, S. 388-393.

* /6] MINU: Physikunterricht nund naturwissenschaftliche Bildung — aktnelle Anfordernngen. Empfehls zur Gestaltung von Rabmenpli:
nen bzw. Richtlinien fiir den Physikunterricht. In: MINU 54 (2001), Heft 3, Seiten I — X171

o [7] Arons, A.: Homework and Test Questions for Introductory Physics Teaching. (ISBN: 0471-13707-3)

* [8] Bredthaner, W. n.a. Impulse Physik, Klasse 8-10, Stuttgart: Klett, 2001. (ISBN:3-12-772422-5)
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Ansitze einer innovativen Lernkultur

durch Kooperation von Schule und

Wirtschaft am Beispiel der Fiacher
Arbeitslehre und Technik

Dr. Olaf Cgech,

Institut fiir Arbeitslebre/
Technik,

Universitat Potsdam,

Tel.: 0331 - 977 2167
xech@r.nni-potsdan.de

von Dr. Olaf Czech, Institut fiir Arbeitslebre/ Technik, Universitit Potsddan:

Auch ohne PISA regt sich was

n kaum einer Zeit hat sich die Wirtschafts- und Ar-

beitswelt so radikal und schnell verindert wie heute.
Dieser Tatsache kénnen sich die Ausbildungsein-
richtungen nicht verschlieBen. Schon lange vor PISA
klagte die Wirtschaft iber mangelnd ausgeprigte Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler beim Ubergang
von der allgemeinbildenden Schule in weiterfithrende
Bildungs- und Ausbildungssysteme. Das, was wir iiber
PISA bisher und heute erfahren haben, durfte uns ei-
gentlich nicht erschrecken. Wenn die Wirtschafts- und
Arbeitswelt sich verandert, muss sich auch die Schule
verindern. Noch immer ist aber der Untetricht nach
cinem 45-Minuten-Takt ausgerichtet, und der groBte Teil
des Unterrichts besteht in Belehrungen verbalsymbo-
lischer Art. Gewerbliche sowie industrielle, naturwissen-
schaftliche und soziale Praxisfelder fristen in den Schu-
len ein Randdasein. So kann die Ganzheitlichkeit der
Zusammenhinge unserer Lebensbereiche nicht erfasst
werden, kénnen keine Fihigkeiten zum Handeln und
Entscheiden erworben werden. Betrachtet man beispiels-
weise die Strukturierung der gymnasialen Oberstufe in
Aufgabenfelder, wird eine Ansammlung von Unterrichts-
fachern festgestellt, die in ihren historischen Wurzeln
Ahnlichkeiten aufweisen und iiber viele Jahrzehnte in
ihrer zementierten Form verharren (Czech 1997, S. 99).
Bemithungen zum Offnen des Technikunterrichts sind
seit geraumer Zeit zu verzeichnen. So wie die Technikwis-
senschaften sich den Sozialwissenschaften 6ffnen, ist es
notwendig, dass der Technikunterricht sich den
gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfichern zu-
wendet (Czech 2002, S. 207). Der Gegenstandsbereich
Technik befasst sich schon lange nicht mehr ausschlie3-
lich mit technischen Artefakten, sondern bildet das Zen-
trum, um das die Handlungszusammenhinge des Herstel-
lens, des Verwendens und des Entsorgens gruppiert
werden (Grunwald 2002, S. 39). Drei wesentliche Ziel-
aspekte kénnten dieser Einschitzung entgegenwirken.

Voraussetzung fiir eine kritische Handlungsfihigkeit
ist die Vermittlung einer soliden Sach- und Methoden-
kompetenz sowie die Ausprigung der Sozial- und
Personalkompetenz. Die Rahmenbedingungen fiir die
Auswahl grundlegender inhaltlicher Bereiche unterlie-
gen weiteren Anstrengungen in den verschiedensten
Forschungsfeldern.

Bildungskonzepte der Ausbildungseinrichtungen
unterschiedlicher Stufen mussen entstaubt und Freiriu-
me fir praxisnahe, handlungsorientierte Inhalte und
Verfahren geschaffen werden.

Die Verstirkung der Einblicke in die Wirtschafts-
und Arbeitswelt ist in den allgemeinbildenden Schulen
ebenso notwendig wie in der Lehrerbildung. Die Bear-
beitung von Projekten aus der Wirtschaft kann diesem
Defizit entgegenwirken.

Ausgangsbedingungen

egenstand des Konzeptes ist das allgemeinbilden-
de Fach Technik der gymnasialen Oberstufe. Aus-
gehend von den Vorwendeerfahrungen mit der wissen-
schaftlich praktischen Arbeit in den Klassen 11 und 12
werden gegenwirtig Kontakte zu Brandenburger Unter-
nehmen aufgebaut. Im Gegensatz zur wissenschaftlich
praktischen Arbeit bei der die Schiiler direkt im Betrieb
arbeiteten, sollen betriebliche Probleme heute in der
Schule unter engem'Praxisbezug bearbeitet werden.
Politische Unterstitzung erfihrt das Vorhaben durch
jiungste Beschliisse der Iiandesregierung Brandenburg mit
dem Ziel, Wirtschaft, Schule und Hochschule enger zu-
sammen zu fithren. Konkrete Aktivitdten sind in dem
»Netzwerk Zukunft. Schule + Wirtschaft fiir Branden-
burg” mit Unternehmensverbinden und Industrie- und
Handelskammern ausgewiesen. Die Absicht liegt darin,
in einer moglichst vielschichtigen Weise Verbindungen
zur Wirtschaft zu kntipfen und das auf einer breiten ge-
sellschaftlichen Ebene. Das Netzwerk weist folgende
Schwerpunktbereiche aus:

Lang ist der Weg durch Lehren, kurg und wirksam der durch Beispiele.
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* Gesprichskreise mit Schulen, Betrieben, Sozialpartnern,
Hochschulen und Arbeitsimtern;

* Stirkung der Ausbildungsfihigkeit, Verbesserung der
Berufsorientierung;

* Grindung von Schiilerfirmen, Existenzgriinder-
seminare;

* Kooperationsvereinbarungen zwischen Schulen, Be-
trieben und Hochschulen;

* Schiilerbetriebspraktika;

* Curriculumentwicklung und Lehrkriftefortbildung;

* Innovationsférderung und Wettbewerb.

Das Fraunhofer-Institut fir Chemische Technolo-
gie in Pfinztal bei Katlsruhe griindete 1996 die Initiative
TheoPrax. Im Gegensatz zur heutigen allgemeinen Aus-
bildungssituation besteht der methodische Ansatz bei
TheoPrax darin, besonders in den naturwissenschaftlich/
technischen Disziplinen die Stirkung von Fahigkeiten
durch konsequente Integration von industriellen Pro-
blemstellungen in Form von Projekten in‘die Ausbil-
dung zu integrieren (vgl. Eyerer 2000, S. 199).\Die Idee
bestand darin, dass Vertreter der Industrie Probleme
formulieren, die schon immer in Angriff genommen
werden sollten, fur die aber bisher die Zeit fehlte. Schiler-
gruppen erarbeiten dann unter Anleitung der Lehrer und
Mitarbeiter des Fraunhofer-Instituts Lésungsvorschlige.
Erste Erfolge trugen dazu bei, weitere TheoPrax
Kommunikationszentren zu griinden, u.a. am Fraunho-
fer-Institut fiir Angewandte Polymerforschung IAP in
Golm.

Projekte und ibre Tendenzen im Technikunterricht

Konzeptansatz

rfahrungswerte der wissenschaftlich praktischen Ar-

beit als auch von TheoPrax sollen genutzt werden,
ein neues aufgabenorientiertes Lernen in den Fachern
Wirtschaft-Arbeit-Technik der Sekundarstufe I, dem
Fach Technik in der Sekundarstufe II und in der Lehrer-
ausbildung fiir die genannten Unterrichtsficher zu ent-
wickeln. Dafiir ist vorgesehen, die bestehende Zusam-
menarbeit mit dem Kommunikationszentrum vom
Fraunhofer Institut in Golm weiter auszubauen. Das
Konzept soll durch nachfolgende inhaltliche Aspekte
besonders bestimmt werden:

* Eine zielstrebige Erweiterung der Bezichungen zwi-
schen Schule und Wirtschaft schafft objektive Einblicke
in die Wirtschafts- und Arbeitswelt.

¢ Die Schuler erwerben durch solche Problembearbei-
tungsprozesse Fihigkeiten, wie Teamfihigkeit, Kommu-
nikationsfahigkeit und weitere Kompetenzen.

Das methodische Grundkonzept wird aus der be-
sonderen Stellung des Projekts mit seinen Interdepen-
denzen im Technikunterricht abgeleitet (vgl. Abb. 1) und
ist stark an die Projektmethode angelehnt (vgl. Abb. 2).

Die Abbildung 3 zeigt typische Praxismethoden des
Technikunterrichts im Vergleich zur Projektmethode in
den Beziigen zu unterschiedlichen Handlungskriterien.
Klassen oder Kurse werden in Teilgruppen gegliedert,
die in hohem Mafle selbststindig und eigenverantwort-
lich tiber einen-lingeren Zeitraum zusammen arbeiten.

Kompetenzbereiche

Sachkompetenz Methodenkopetenz

Sozialkompetenz Personalkompetenz

Mathematik
fq: Wirtschaft Naturwissensch. %
'g Projekte im Deutsch ]
4 | Arbeit Technik- Fremdsprachen ,jé
= unterricht Politische Bildung | &
E Technik Informatik f}:é
Philosophie
Planen Ausfihren Bewerten
Arbeitsbereiche
Abb. 1

wDie Verstarkung der Einblicke in die Wirtschafts- und Arbeitswelt ist in
den allgemeinbildenden Schulen ebenso notwendig wie in der Lebrerbildung.
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Projektauftrag

v

Erstellen des Projektplanes

v

Informationsgewinnung

v

Entwerfen von Lésungsvarianten

v

t

Vorstellen der Lésungsvarianten beim Auf-
raggeber und Entscheidung fiir eine Variant

e

A\

Bearbeiten der favorisierten Variante

v

Evaluation

[
\ 4

Prisentation der Ergebnisse im Unternehmen

Annahme

~

Ablehnung

Die Idee besteht dar-

in, dass Vertreter der
Industrie Probleme

< Uberfithren in die Praxis

Ursachenforschung

=
-

Sormulieren, die schon

immer in Angriff

-
s

genommen werden soll-
ten, fiir die aber bisher
die Zeit fehlre. * Kompetenzentwicklung
* Praxisorientierung
* Berufsorientierung

* Patent?

Innovation:

* PR

* Steigern der Qualitdt

* Steigern des Gewinns

* Verbessern der Arbeitssicherheit

Ubertragung ——p»
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wDie von uns ansgeloste Initiative stofit bei allen Beteiligten auf erwartungsvolles Interesse. Wenn nun das

Interesse auch nooh Initiativen auslost und diese gebiindelt werden, kionnte es ein Beitrag zum interessanteren

praxisorientierten Lernen werden, ein 1ernen, welches weitere 1ernmotive bei den Schiilerinnen und

Schiilern entwickelt und facheriibergreifende Wirkung hat.

Praxcismethoden im Technikunterricht und ibre dominierenden Begiige zn Handlungskriterien

Lehrgang Betrieberkundung

Betriebspraktikum Expertenbefragung

techn. Experiment

| ~
~ —

Kommunikati-

Information Innovation
on

Organisation Produktion Applikation

Evaluation

Lernende und Lehrende werden zunehmend gleichwer-
tige. Gruppenmitglieder.

Im Gegensatz zu TheoPrax sollen die Themen aus
der Wirtschaft nicht auBerhalb des Unterrichts in
Arbeits- oder Interessensgemeinschaften bearbeitet
werden, sondernrahmenplanintegriert im Pflicht- bzw.
Wabhlpflichtunterricht-fester Bestandteil des Unterrichts
werden. Die notwendigen aufgabenspezifischen Kennt-
nisse sprengen somit an einigen Stellen den Rahmen
der vorgegebenen Themenfeldetr-im Rahmenlehrplan,
sind curricular aber vorgesehen. Der schulinterne Rah-
menplan sowie einzelne Konzepte fir den ficher-
verbindenden Unterricht beriicksichtigen diese auf-
gabenspezifischen Kenntnisse. Somit kénnen verschie=
dene Unterrichtsficher mit den entsprechenden Lehrt-
kriften wechselseitig oder auch gleichzeitig in das Pro-
jekt eingebunden sein. Dieses Vorgehen ermdglicht den

Projekt

Schilerinnen und Schiilern Realititsnihe bei Hand-
lungsabldufen in Unternechmen.

Diese besondere Form der inhaltlichen Gestaltung
des Unterrichts wird in der Lehrerausbildung in den
Lehramtsstudiengingen Arbeitslehre SI/P und LG in
Form von Projektstudien in der Studienordnung ausge-
wiesen. Das bedeutet, die von den Unternehmen zur
Verfigung gestellten Aufgaben werden im Rahmen die-
ser Lehrveranstaltung und durch punktuellen Kontakt
zum Auftraggeber bearbeitet und verteidigt.

Die von uns ausgel6ste Initiative st63t bei allen Be-
teiligten auf erwartungsvolles Interesse. Wenn nun das
Interesse auch noch Initiativen auslést und diese gebiin-
delt werden, kénnte es ein Beitrag zum interessanteren
praxisorientierten Lernen werden, ein Lernen, welches
weitere Lernmotive bei den Schiilerinnen und Schiilern
entwickelt und ficheriibergreifende Wirkung hat.

Abb. 3
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Konzeptumsetzung

Zur Verwirklichung des Konzeptes sind mindestens
zwei Beteiligte notwendig, das Unternehmen, wel-
ches die Aufgabe zur Verfiigung stellt und eine-Schu-
le mit der entsprechenden Bereitschaft der Lehrkraft,
die mit den Schiilerinnen und Schiilern die Aufgabe
bearbeitet. In der gegenwirtigen Phase arbeitet das
Institut fiir Arbeitslehre/Technik mit dem Fraunho-
fer Institut fir Angewandte Polymerforschung IAP
in Golm gemeinsam an der Frage, wie entsprechende
Themen durch die Unternehmen bereitgestellt wer-
den kénnen. Dabei sind die fachlichen Bearbeitungs-

horizonte ebenso zu beachten, wie die Erreichbar-
keit des Betriebes.

Die eingehenden Themen werden in einem Themen-
pool allen Interessenten zur Einsicht und Auswahl be-
reitgestellt. Nach entsprechenden pidagogischen Ge-
sichtspunkten werden die Themen durch die betreuen-
den Lehrkrifte ausgewihlt. Inwieweit die Schiler und/
oder Studenten in die Auswahl einbezogen werden kon-
nen, muss noch untersucht werden.

Die Arbeit der Projektgruppen sollte nach folgen-
den Schritten erfolgen:

* Erarbeiten eines Projektstrukturplanes einschlieBlich
Kostenplan (vgl. Abb.4). Daraufhin trifft der Betrieb erst

¢ Projekt-Thema
¢ Projektziel(e) moglichst genau formulieren
*Umsetzungsschritte zum Ziel definieren

* Projektstrukturplan
Projekt in Inhaltsphasen einteilen

innerhalb der Projektphasen Aufgaben- bzw. Arbeitspakete definieren
Phasenergebnisse und Ergebnisse der Aufgaben- bzw. Arbeitspakete definieren

Aufgaben des Auftraggebers mit einbezichen

O Projektteam-V ergeichnis anlegen

Projektbetrener, Teammitglieder und als Ansprechpartner einen Teamsprecher verbindlich festlegen
Kontaktadresse, Telefonnummer, Faxnummer, e-Mail aller Teammitglieder

9 Terminplan aufstellen

Den Inhaltsphasen und Aufgaben-/Arbeitspaketen Bearbeitungszeiten zuordnen
Terminplan zwecks Ubersichtlichkeit grafisch darstellen

Meilensteine festlegen

Termin fur Zwischenbericht, Abschlussbericht und Abschlussprisentation festlegen

Q  Kostenplan: Projektkalkulation durchfithren

Sachmittelkosten (z.B. Materialkosten, Telefonkosten, Internetkosten, Laborkosten u.d.), Reisekosten

O Zablungsbedingungen festlegen

(z.B. 1/2 oder 1/3 der Summe nach Auftragserteilung, den Rest bei Projektschluss)

o eventuell Sondervereinbahrungen festhalten

(Geheimhaltungsvereinbahrungen, Nutzungsrechte der Projektergebnisse u.d.)

Q  Erpeitertes Angebot

Anderungen z.B. in der Kalkulation des Zeit- und Kostenaufwandes wihrend der laufenden
Projektarbeit mit dem Auftraggebenr besprechen und in Form eines erweiterten Angebotes einreichen

Q  Giiltigkeit des Angebots

¢ Datum, Unterschriften
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entgiiltig die Entscheidung, ob er den Auftrag erteilt oder
nicht.

* Projektbearbeitung mit notwendigen Kontakten zum
Auftraggeber.

* Welche organisatorischen Probleme sind in den Schu-
len grundsitzlich zu 16sen?

* Welche Besonderheiten lassen sich zu traditionellen
Unterrichtsprojekten erkennen, die einer weiteren di-

* Erarbeiten einer Dokumentation der Ergebnisse, z. B.
in Form eines Abschlussberichts, Zeichnungen, multi-
medialen Darstellungen oder Modellen. Die erarbeite-
ten Ergebnisse werden in| einem entsprechenden Rah-
men vor dem Auftraggebet verteidigt.

daktisch-methodischen Bearbeitung bedirfen?

Rooperationspartner:

* Arbeitgeberverband Berlin-Brandenburg

* Technologie- und Griinderzentrum Fliming GmbH
* Pidagogisches Landesinstitut Brandenburg

* Fraunhofer-Gesellschaft, Institut fiir Angewandte
Polymerforschung, Golm

Die ,,0-Serie* lduft

rste Erfahrungen werden gegenwiirtig in zwei Kur-
Esen der gymnasialen Oberstufe gesammelt. Im Sally-
Bein-Gymnasium Beelitz wird fiir eine Marketing Firma
cine jugendfreundliche Internetseite zum Thema ,,Wis-
senschaft und Bildung in Potsdam* erstellt. Ein zweiter
Kurs entwirft eine CD zur Prisentation der auftrag-
gebenden Firma. Eine Projektgruppe des Instituts fiir
Arbeitslehre/Technik entwirft Messegeschenke aus neu-
en Kunststoffen fiir das Fraunhofer-Institut TAP.

Weiterfithrende Fragen

Bei der bevorstehenden Neubearbeitung der Rahmen-
pline fir die gymnasiale Oberstufe werden fiir das
Fach Technik eine Reihe von Fragen weiterhin zu bear-
beiten sein. Gleiches trifft fir die inhaltliche und organi-
satorische Realisierung in der Schule zu. Einige dieser
Fragen sollen hier genannt werden.

* Welche Hinweise benétigen die Unternehmen zur For-
mulierung der Aufgabenstellung entsprechend den An-
forderungen und dem Umfang der Aufgabenstellung?
* Durch welches Verteilungssystem gelangen die von
den Unternehmen zur Verfiigung gestellten Aufgaben
in die Schulen?

* Welchen Anforderungen muss ein Klassifikations-
muster der Aufgabenstellungen entsprechen, um den
unterschiedlichen Jahrgangsstufen und Ausbildungsein-
richtungen gerecht zu werden?

* Welche Hinweise benétigen die Schulen, Lehrerin-
nen und Lehrer zur Auswahl, didaktisch-methodischen
Aufbereitung und zur Organisation?

* Welche curricularen Detailfragen sind in Abhingig-
keit der Aufgabenstellungen zu lésen?

WIm Gegensatz, zur wissenschaftlich praktischen Arbeit, bei der die Schiiler direkt im
Betrieb arbeiteten, sollen betriebliche Probleme heute in der Schule unter engem

Praxisbezug bearbeitet werden.

e Eyerer, P. (2000): ,, TheoPrax‘ Bausteine fiir lernende Organisationen, Stuttgart 2000

* Grumwald, A. (2002): Das Technische und das Nicht-Technische. Eine grundlegende Entscheidung und ibre kulturelle Bedeutung. In: G.
Banse, B. Meier, H. Wolfjgramm (Hrsg.) Technikbilder und Technikkonzepte im Wandel — eine technikphilosophische und allg
technische Analyse. Karlsrube 2002, S. 37-46
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