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TePLKE O EK TOV YVOPIUOTEPMOV MLV 1) 000G KUl COPECTEPDV EML TAL CAPEC—

TEPA TN LOEL KO YVOPLULOTEPCL. OV YOLP TOVTA ULV TE YVOPLLO KOl ATAMG.

(Aristoteles: Physica. 184a, 16 - 18)

(Ubers.: Hans Wagner: (Aristoteles: 1983) Nun ist es aber das
naturliche Schicksal unserer Erkenntnis, daB sie auszugehen
hat von dem, was fir uns das Einsichtigere und Deutlichere ist,
und weiterzugehen zu dem, was an ihm selbst das Deutlichere
und Einsichtigere ware. Es fallt ja keineswegs die Einsichtigkeit

fir uns mit der Einsichtigkeit Uberhaupt zusammen.)

Was du ererbt von deinen Vatern hast,
Erwirb es, um es zu besitzen.
Was man nicht nltzt, ist eine schwere Last,

Nur was der Augenblick erschafft, das kann er natzen.

Goethe: Faust. V.682 ff.

Man muB der Zone der Vertrautheit fremd geworden sein, um
sie wieder sehen zu kénnen. (...) Um anschauen zu kénnen, ist
Distanz nétig. (...) Dann kdnnen wir sagen, (...) daB nur das
Fremde (Entfremdete) zur Anschauung, nur das Vertraute zum

Verstandnis kommt.

Helmut Plessner: Mit anderen Augen. S. 92 f.
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1. Einleitung

Das Thema der im Rahmen der Ausbildung nach OVP-B vorzulegenden
Hausarbeit korrespondiert in der didaktischen Konzeption sowie in der prakti-
schen Durchfihrung des zugrunde liegenden Unterrichts mit autobiographi-
schen als auch historischen Einflissen aus Wissenschaft und Zeitgeschichte.
Hierzu gehdren i. e. einschlagige Lernerfahrungen des Lehrenden als Autodi-
dakt sowie die Uberzeugenden Eindricke wahrend der Grundschulwoche (s.
Anm. XVII, Abs. 2), die noch weitgehend unbewusste Renaissance der sokra-
tischen Lehrmethode Maieutik [gr.: pouevtike teynve] (Dewe: 2001) in einer
seit einigen Jahren - ausgehend von Freiarbeitskonzepten Uber Modelle des
Projektlernens bis hin zur Einrichtung von ,Lerndérfern® (Struck: 2004) -

praferierten Didaktik vom ,autonomen Lerner"" als auch die Verdnderung des
Bildes vom Menschen in unserer sich haufig und schnell neu definierenden

Gesellschaft.

Ob in der Fokussierung intrinsischer Motivation (Burkhardt: 2004, Jirgens:
2004, Kuhlmann: 2004, Miller: 2004, Smolka: 2004 und Wunsch: 2004) bzw.
der fast schon salvatorischen Preisung des Flow (Rustemeyer: 2004) fur das
Lern- und Leistungsverhalten - Ubrigens auch auf den Etagen der Human-
Resource-Manager (Price: 1997) bzw. in der Berufsvorbereitung sowie im
Job-Training (Nagel: 2001) - oder in vielen Versuchen einer grundlegenden
Neuausrichtung padagogischer wie didaktischer Anstrengungen an diversen
Schulen insbesondere in der Wahlheimat Ruth Cohns, der Schweiz, durch die
Themenzentrierte Interaktion (www.tzi.ch) und von dort aus in vielen ande-
ren Teilen Europas und der ubrigen Welt (www.tzi.ch sowie www.tzi.info)
bzw. in Kanada sowie anderswo durch Norm Greens Konzept des Cooperative
Learning (www.learnline.de und http://www.toronto.ca/links.htm#education)
- nie wird man den Eindruck los, dass bei aller Betonung des Individuums
sowie dessen unverwechselbarer Personalitdt letztlich nicht der einzelne
Mensch und seine Freiheit zur Selbstbestimmung im Vordergrund stehen,
sondern das Funktionieren der Gesellschaft als einem 6konomischen Orga-

nismus mit Human-Kultur™ als dessen abhdngigem Pandon.



Aus nationaler Perspektive gewinnt man noch deutlicher diesen Eindruck.
Die Versuche, nach 2001 (PISA) - trotz Bildungsreform: Beschluss der KMK
vom 12.5.1995" - an Deutschlands Schulen erneut durch Bildungsstandards
und durch regelmaBige Ist-Stand-Erhebungen (bundesweit einheitliche Ver-
gleichsarbeiten) die Qualitat von Schulabschlissen, die Transparenz der Bil-
dungsgange sowie den Kanon der Wissensinhalte und methodischer Reper-
toires bzw. sonstiger Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler administra-
tiv neu auszurichten, sodann die Lehreraus- und -fortbildung wieder durch
Neuverordnungen zu regeln und im Fortgang scheinbar systemischer Reflexi-
on Schule selbstverantwortlich zu machen, sie aber doch als Organon der Ge-
sellschaft (Tenorth: 2004) zu definieren - ebenso im Hinblick auf deren
Selbststeuerung (Evaluation) wie als Empfanger eines Bildes von Bildung,
namlich als Erfullungsgehilfe der Wirtschaft (Rau: 2004) - das alles hat mit
Selbstbestimmung freier Individuen, der Lehrer wie der Schilerinnen und
Schiuler, an unseren Schulen nicht viel zu tun, ist schon oft ,dagewesen", hat
ebenso oft versagt - gemessen an den Erwartungen (Adam: 2002, Fuhr-
mann: 2002, Goeudevert: 2002). Es ist, als ob in der Bildungspolitik von De-
mokratie noch keine Rede sein kénnte. — Kein Geringerer als Wilhelm von
Humboldt, der Wegbereiter der allgemeinen Schulpflicht und eine der zentral-
sten Persdnlichkeiten der Grundlegung unseres modernen Schulwesens, war
es, der den Staat ungehort’ aufforderte, nicht regulativ in das Bildungswesen
einzugreifen (Humboldt: 1792 [Erstdruck: 1851], Spranger: 1910!
/1960%/19653). Seine Begriindung tragt — zeitlos: Heteronomie schwécht die
Eigeninitiative, also exakt und in vollem Umfang das, was Lehrende brau-
chen, um Lernende selbststandig zu machen: Selbststandigkeit (Dohnke:

2004)Y, insbesondere, wenn beide erwachsen sind (Nolda: 2001).

Die vorgelegte Arbeit beschiaftigt sich aus all diesen Grinden in groBt-
maoglicher Nahe zur eigenen Lehrpraxis und mit kritischem Blick auf die zahl-
reichen Erscheinungsformen der mittlerweile 6ffentlich und das heiBt immer
auch politisch gefiihrten Diskussion einer mdglichen Neuausrichtung von

Schule mit dem didaktischen Teilgebiet Lernmethodik, und zwar im Hin-

blick auf die grundlegende Frage nach den Folgen einer Dereglementierung



der Lerninhalte und der Lernmethoden fir die Motivation der Schilerinnen

und Schiler sowie fir den Lernerfolg.

Im RUlckgriff insbesondere auf das ideelle Potenzial, zum Teil auch auf das
terminologische Vokabular der padagogisch-didaktischen Denkmodelle
Themenzentrierte Interaktion (TZ1) sowie Cooperative Learning (CL)""
wird im Kernteil der Hausarbeit (Kap. 3 bis 5), hier nach einer systematischen
Skizzierung der Lerngruppe sowie der Lernvoraussetzungen seitens Schiler
und Schule (Kap. 2), ein Unterrichtsprojekt'’ in einem dritten Semester™ ei-
ner Abendrealschule im Fach Deutsch beschrieben (Kap. 3), geschildert (Kap.
4)* und reflektiert (Kap. 5). Dieser Dreischritt entspricht auf der Ebene der
Darlegung den bekannten konzeptuellen Hauptschichten in der Lehrpraxis:

Planung, Durchfihrung, Reflexion bzw. EvaluationX.

Beschreibung und Schilderung sind als Text dieser Arbeit selbststandig; sie
werden durch indizierte Filmsequenzen ohne weitere Kommentierung
(http://www.westhof.org/pagelD_2341575.html) veranschaulicht. Auch be-
stimmte Aussagen im Zusammenhang mit der kritischen Reflexion des Pro-

jekts werden durch Teilkopien ausgewdhlter Klassenarbeiten (,SchiilerduBBe-

rungen" Uber das Projekt) und ein Handout (,Wir laden ein ...") im Anhang

(der Hardcopyfassung!) belegt.

~SchilerduBerungen" sowie Bild- und Tonmaterial sind Bestandteile des Pro-
jekts. Letztere wurden - gewissermalBen als Metaebene, weil im Unterricht
verwendete Reflexionsgrundlage fur das Projekt — nach Rahmenvorgaben (-
ber die Aufgabe der Aufnahmen durch mich von einem Teilnehmer selbst-
stiandig erarbeitet. — Zu dieser Implementierung einer Dokumentationslei-
stung in Projekt und Darstellung hatte ich mich entschlossen, weil eine Kame-
rafUhrung durch mich sicher den Ablauf des Unterrichts gestort sowie meine
Leistungsfahigkeit eingeschrankt hatte. Es handelt sich nicht um eine Delega-

tion von Arbeit.

AbschlieBend werden das Projekt und diese Hausarbeit einer Kritik unterzo-

gen sowie die Ergebnisse des Unterrichts unter Hinweis auf ein Folgeprojekt
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(Kap. 6) mit derselben und zusatzlich einer anderen Lerngruppe auf dem We-
ge zu einem mehrere Jahrgangsstufen Ubergreifenden Versuch im Rahmen
des Programms Selbststdndige SchuleX in den Diskussionsraum der einlei-
tend problematisierten Motive zu dem Thema dieser Arbeit zurickgefihrt
(Kap. 7: Exkurse).

2. Die Lerngruppe des Projekts — individuelle Lernvoraussetzungen

und schulische Lernbedingungen

Die persénlichen und die sozialen Lernvoraussetzungen der Schuilerinnen und
Schiler sowie die an der Abendrealschule gebotenen Lernbedingungen haben
erheblichen, ja, maBgeblichen Einfluss auf die Auswahl von Stoffen bzw. Ge-
genstanden, Themen, Methoden und die Formulierung von Lern- bzw. Lei-

stungszielen. Dies soll durch die folgende Skizzierung deutlich werden.

Die Lerngruppe des Projekts besteht aus 19 Teilnehmern an einem dritten
Semester des Weiterbildungskollegs Abendrealschule Remscheid-Lennep,
dem Semester 3 A. Die 13 jungen Frauen im Alter von 17 bis 30 Jahren und 6
Manner vergleichbaren Alters, Uberwiegend in auslandischen Familien gebo-
ren, fast alle in Deutschland aufgewachsen bzw. Spataussiedler, mit - ge-
messen am schulinternen Lehrplan - ausreichenden bis sehr guten, im
Schnitt befriedigenden Deutschkenntnissen, bringen eine erhohte, allerdings
fast ausschlieBlich extrinsische Motivation mit. Diese erwachst ersten oder
gar wiederholten negativen Erfahrungen, als mit einem schlechten Haupt-
schulabschluss minderqualifizierte Schulabganger oder gar —-abbrecher an
Realschulen oder Gymnasien auf dem Lehrstellen- und Arbeitsmarkt nicht
willkommen zu sein. Einige haben bereits Familie und sind dadurch langere
Zeit nicht zur Schule gegangen, andere miussen Licken im Lebenslauf ange-
ben. Die meisten hatten sich in den ersten beiden Semestern wieder an das
Lernen zu gewbhnen. Fast alle gaben an, niemals systematisch Lerntechniken
erlernt zu haben, stattdessen in den oberen Klassen der Regelschule lernmu-
de geworden und sozial frustriert worden zu sein, sodass sie ihr Schritt an

das Weiterbildungskolleg zum Teil groBe Uberwindung gekostet hat."
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Der Unterricht findet mit 22 Einheiten a 40 (vierzig) Minuten in den Abend-
stunden statt. Einige Teilnehmer/innen gehen einer Beschaftigung nach; ihre
finanzielle Situation ist mitunter dennoch unzureichend. Die meisten benut-
zen oOffentliche Verkehrsmittel und betreten die Klasse einstweilen bis zu ei-
ner Viertelstunde nach Unterrichtsbeginn. Der dauerhafte und regelmafBige
Schulbesuch verlangt von allen viel Disziplin. Das soziale Klima in den Lern-
gruppen ist nicht selten durch Neid auf (den ohnehin geringen) Besitz bzw.
fortgeschrittenen Leistungsstand, durch entwicklungs- oder milieubedingte
Persdnlichkeitsstérungen, aktive wie passive sexuelle Anziehung sowie Abnei-

gung und durch Versagensangst gestort.

Der zu unterrichtende Facherkanon umfasst die drei vierstiindigen Hauptfa-
cher Deutsch, Englisch und Mathematik, die zweistlindigen Nebenfacher Ge-
schichte und Biologie sowie die ebenfalls zweistliindigen, versetzungsrelevan-

ten Wahlpflichtfacher Informatik, Wirtschaftsgeographie und Franzésisch.

Der Unterricht findet in dem Gebdude der Albert-Schweitzer-Tagesrealschule
(in Remscheid-Lennep) statt, dessen Raumangebot den Bedarf der Abend-
schule mit durchschnittlich 170 Schilerinnen und Schilern weit Ubersteigt,
sodass es moglich ist, die Lerngruppe einer Klasse (interne Bez.: ,Semester")
auf verschiedene Raume aufzuteilen oder gar allgemeine Raume wie die Ein-

gangshalle bzw. den Schulhof zu nutzen, wenn dies dem Unterricht dient.

Das Medienangebot ist vergleichsweise gering.”¥ Ebenso die in einzelnen
Klassenraumen nach der Nutzung durch die Tagesschuler verbleibende Frei-
flache an W&nden zur Plakatierung. Sofern keine Uberschneidung durch den
Stundenplan mit dem Wahlpflichtfach ,Informatik" vorliegt, stehen formlos
bis zu 30 PC-Arbeitsplatze in insgesamt zwei Raumen zur Verfligung, welche

Platze auch in anderen Fachern genutzt werden dirfen.

Der schulinterne Lehrplan flir Deutsch sieht vor, dass im dritten und vierten
Semester vermehrt literarische Themen besprochen und ausgewahlte Werke

gelesen werden, welche beide als Stoffgrundlage der vorgeschriebenen 180-
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minudtigen Abschlussklausur dienen, deren Aufgabenstellungen als Vorschlage
A und B mit je 3 Auswahlthemen der Bezirksregierung vom Fachlehrer durch
die Schulleitung zwecks Genehmigung vorzulegen sind. Wahrend des dritten
Semesters werden zwei je doppelstindige Klassenarbeiten geschrieben, im
vierten verbleibt eine Klassenarbeit, um die Abschlussarbeit erganzt. Diese
Vorschriften machen in summa ein vielfaltiges Themenangebot notwendig -
eine Anforderung, welcher unter den gegebenen Lernvoraussetzungen besser
nicht durch eine Vielzahl oder groBe Fille der Stoffe, sondern durch deren
lerngruppengerechte*¥ Auswahl und hohe innere Differenzierung entsprochen

werden sollte.

Die Endnoten des dritten Semesters ergeben sich primar aus den Klausurno-
ten sowie den mundlichen und praktischen Leistungen; die Deutschnote auf
dem Zeugnis des vierten Semesters muss die Leistungen der Abschlussklau-
sur mit 25 Prozent berlicksichtigen. Es ist daher wichtiger, die Schuilerinnen
und Schiler wahrend des dritten Semesters fur das Fach und die ausgewahl-
ten Themen bzw. Werke zu begeistern, als ihnen dort bereits Leistungen im
Rahmen der gewodhnlich auf das Schriftliche konzentrierten Anforderungen,
wie sie die Notenfindungsvorschrift flr das vierte Semester vorsieht, abzufor-
dern, obgleich die Note des dritten Semesters flir die des Abschlusszeugnis-
ses ja irrelevant ist, damit alles ,keimende"™ Lernen(wollen) solange wie mdg-
lich Vorrang vor vorhandenem Kdnnen und dieses vor dem Leisten behalt und

so ein Leisten aus jenen beiden wird.

3. Beschreibung des Projektaufbaus (statische Betrachtung)

Die Beschreibung folgt dem Darstellungsmodell des geistigen Querschnitts.
Dieser wird in diesem Kapitel hier systematisch modularisiert. Der Unter-
richtsverlauf findet an dieser Stelle noch keine gesonderte Berlicksichtigung.
Diese Darstellungsperspektive ist der Schilderung vorbehalten. Durch diese
Reihenfolge konnen Planung und tatsachlicher Verlauf des Unterrichts ge-

trennt dargstellt und im didaktischen Kommentar separat reflektiert werden.



Wahrend des Projekts beschéaftigten die Schilerinnen und Schiler sich mit
folgenden Themen, ausgehend von den in runder Klammer genannten ,Ge-

genstanden™V:

1. Leben und literarisches Schaffen zweier deutscher Dichter
(Schiller und Goethe),

2. mogliche biographische Einfllisse auf das literarische Schaffen

(Frauen um Goethe) sowie
3. Paraphrasierung und Interpretation eines Gedichts und eines ausge-
wahlten Abschnitts aus einem umfangreicheren literarischen Werk
(Goethe: Auf dem See; Prolog von Goethes Faust).
Sie verfolgten das Ziel, ihre Arbeitsergebnisse vor der Klasse und in einem
Fall als Schulveranstaltung zum Schuljahresende auch vor den anderen Klas-

sen des Weiterbildungskollegs zu prasentieren. Als Prasentationsformen wahl-

ten sie:
1. Plakate mit Zeichnung bzw. malerischen Elementen sowie ausgewahl-
ten Texten und Bildern aus verschiedenen Medien, sinnvoll zusam-
mengestellt,

2. die Rezitation ausgewahlter Textabschnitte,

3. die klasseninterne Weitergabe in einer speziellen Arbeitsgruppe erar-

beiteten Wissens durch die Moderation einer anderen Lerngruppe,

4. Vortrag und

5. Schattenspiel (mit rezitativer Begleitung).

Zur Erarbeitung dieser Prasentationen wendeten sie folgende Methoden an:
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1. Sie lasen still und exzerpier- tenspiel und gewahrleisteten
ten, dessen Befestigung,

2. paraphrasierten, 11. besorgten diverse Requisi-

3. interpretierten; ten flr das Schattenspiel

4. schrieben kaligraphisch, und organisierten deren

5. lasen einander vor, sinnvollen praktischen Ein-

6. zeichneten und malten, satz,

7. schnitten etwas aus, arran- 12. studierten Bewegungen flr
gierten und klebten es als Pla- das Schattenspiel auf der
katelement auf; Grundlage der Textinterpre-

8. selektierten vom Lehrer oder tation ein und evaluierten
von anderen Teilnehmenden das choreographische Ar-
bereitgestelltes Text- bzw. rangement teils selbststan-
Bildmaterial bedarfsgerecht dig,
und suchten anderes, das sie 13. fotografierten bzw. filmten
einander bereitstellten, ausgewahlte Phasen der

9. suchten Zeichen- und Projektarbeit, selektierten,
Schreibmaterialien sowie Mal- speicherten, arrangierten
utensilien aus, besorgten die- und prasentierten das Bild-
se und hielten sie bereit; und Tonmaterial zwecks E-

10. besorgten Stoffbahnen, ver- valuation der Projektarbeit

nahten diese miteinander zu

einem Vorhang fur das Schat-

in der Gesamtgruppe.

Der vielfaltige Medieneinsatz sah die Verwendung folgender Mittel vor:

1. Texte, Zeichnungen, Bilder, Tabellen und erklarende Grafiken aus Bu-

chern sowie aus dem Internet,

2. Schreib-, Zeichen- und Malutensilien der aktuellen sowie der historisch

vergangenen Zeit,



3. verschiedene Papier- und Kartonsorten in unterschiedlicher Schnittgré-
Be und Zusammensetzung der Teile zu Darstellungsflachen sowie ge-
webte Stoffe,

4. eine digitale Videokamera und einen ebenfalls digitalen Fotoapparat
sowie einen Videobeamer zur Projektion der Bild- und Tonaufzeichnun-

gen als auch

5. diverse Requisiten fir das Schattenspiel: eine professionelle Beleuch-
tungseinheit und ein Dampfgenerator, zum Teil aber auch Selbstgeba-
steltes: eine Krone (der Figur des Herrn, Gottes, im Faust), Fligel der
Erzengel und das Gehdrn der Figur des Teufels.

Die Sozialformen wahrend des Projekts waren:

1. Einzelarbeit,

2. Partnerarbeit und

3. Gruppenarbeit.

Innerhalb der Teams wurde:

1. selbststandig und

2. miteinander gearbeitet.

Die Arbeitsorganisation in den Teams wies folgende Grundformen auf:

1. vorschlagen, 4. planen,

2. besprechen und 5. durchfihren und

3. entscheiden; 6. kontrollieren.
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Wahrend der Gruppenarbeiten kam es immer wieder zu teils wechselnden

Funktionsiibernahmen wie:

1. Zeitkontrolle,

2. Materialverwaltung,

3. Leitung eines Gruppenteils und
4. Leitung der Teilgruppe.

4. Schilderung des Projektverlaufs (prozedurale Betrachtung)

Die Schilderung folgt dem Darstellungsmodell des Langsschnitts. Diese zweite
Methode zur Darstellung des Projekts in dieser Hausarbeit verfolgt das Ziel
einer generischen Aufbereitung der beschriebenen Module aus temporaler
Perspektive, ohne jedoch hier schon die Grenze zur kritischen Reflexion, wie

sie dem didaktischen Kommentar vorbehalten bleibt, zu tberschreiten.

Nachdem die Lerngruppe des Semesters 3 A zum Schulhalbjahresbeginn bei
einer klasseninternen, im Unterricht zum Gegenstand und zur Methode der
gemeinsamen Planung gemachten systematischen Befragung in glicklicher
Ubereinstimmung mit dem schulinternen Lehrplan fir Deutsch ihr durchgén-
giges Interesse, Sachtexte und literarische Werke zu lesen, zu analysieren
und die Inhalte in verschiedenen geeigneten Formen zu reproduzieren, mit-
geteilt hatte, schlug ich ihr, von der Bedeutung der Gegenstande fur die the-
matischen Felder her explizit begriindet, die Beschaftigung mit den Biogra-
phien und ausgewahlten Werken bzw. Werkabschnitten der Dichter Goethe
und Schiller vor und nannte in diesem Zusammenhang insgesamt drei The-
men zur freien Auswahl. Die Bearbeitung derselben sollte in ebenfalls frei zu
bildenden und weitgehend selbststandig zu organisierenden Lerngruppen un-
ter meiner Gesamtfiihrung geleistet werden. Auch berieten und beschlossen
wir die Dokumentation der Projektarbeit durch eine eigene Teilgruppe mithilfe

einer Digitalkamera und eines digitalen Fotoapparates.
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Nachdem alle Teilnehmer/innen sich wahrend der vier Deutschstunden einer
Schulwoche und in Heimarbeit, alleine oder in Gruppen ohne Festlegung der
Teilnehmerzahl durch mich bzw. jemand anderen, mit den Lebenslaufen Goe-
thes und Schillers nach tabellarischen und nicht-tabellarischen Textvorlagen
durch mich und unter Zuhilfenahme von Informationen aus dem Internet
bzw. Buchauszigen, welche beide die Schilerinnen und Schiler eigenstandig
besorgten, beschaftigt sowie ihre Arbeitsergebnisse als Synopsen der Le-
bensdaten, der Werkverzeichnisse, einer Auflistung der Aufenthaltsorte und
bedeutender Bezugspersonen beider Dichter parallel zueinander in Plakatform
vor der Gesamtgruppe prasentiert hatten, wahlten die Kollegteilnehmer/innen
im Binnenteil dieser ersten zweimonatigen Phase des viermonatigen Projekts
als Vertiefung und Erweiterung ihrer Beschaftigung mit Goethes Leben und
seinen Werken zwei der drei flr diese Phase von mir angebotenen Themen,
bildeten i. e. eine gréBere Gruppe flr das biographische Thema Frauen um
Goethe und zwei kleinere Gruppen, welche sich weitgehend unabhangig von-
einander der Interpretation des Gedichts Goethes mit dem Titel ,Auf dem
See" zuwendeten (Literaturangaben hierzu unter Fachbereich: Biographisches

und Fachbereich: Dichtung).

Jede dieser Teilgruppen wurde nach Beschlussgabe derselben von einer Teil-
nehmerin bzw. einem Teilnehmer geleitet; innerhalb der Gruppen ergaben
sich weitere Teilverantwortlichkeiten. Die Ubergabe und Ubernahme solcher
Aufgaben geschahen weitgehend formell, jedoch stets freiwillig und in Uber-
einstimmung mit den Gruppenmitgliedern durch das gemeinsame Arbeiten

bekannten bzw. erwarteten Begabungen.

Die Zeitplanung der Teilgruppen im Hinblick auf die Gesamtkoordination des
Projektteils bzw. gesamten Projekts wurde, wie schon durch die Interessens-
erhebung in der Gesamtgruppe zu Beginn dieser Projektphase selbst, in einer
Mehrzahl der beiden Doppelstunden durch einen kurzen Sachstandsbericht
der Arbeitsgruppen vor allen Teilnehmern und Teilnehmerinnen eingeleitet.
Die mitunter daraus resultierenden gruppentbergreifenden Kommunikations-

anlasse verwandelten die Schilerinnen und Schiiler in gegenseitige Hilfsoffer-
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ten, oder sie lieBen sich zur Reflexion Uber ihre eigenen Arbeiten bzw. zu de-

ren weitergehender Evaluation anregen.

Jene gruppenspezifische Zeitplanung, die ich, auBer auf - die allerdings sel-
tene - Anfrage aus den Gruppen hin, in der Regel weder dirigierte noch kon-
trollierte, folgte der allgemeinen Stundenerdéffnung durch mich, welche ich
nutzte, um auf neues Material hinzuweisen sowie Fragen zu beantworten.
Nach dieser Kernarbeitsphase der Teilgruppen an eigenen Arbeitstischen er-
folgte eine erneute, abschlieBende Sammlung in der Gesamtgruppe (Stuhl-
kreis). — Um ihre durch einen erheblichen Empathie- und Sympathiezuwachs
aller Teilnehmer/innen im Fortgang bereits dieses Projektteils immer hdher
gesteckten Ziele schlussendlich erreichen zu kénnen, wendeten viele in Ab-
sprache miteinander alleine oder in Gruppen auch auBerhalb der Schule in

Heimarbeit Zeit auf und freuten sich umso mehr Uber alles Gelingende.

Die Gruppe, welche sich mit dem engeren biographischen Thema Frauen um
Goethe beschaftigte, erarbeitet ein ca. eineinhalb Meter breites und an die
vier Meter langes Plakat, das aus zusammengendhten Nadeldruckerpapier-
blattern hergestellt ist, deren Rand bekanntlich fir die Vorschubrolle gelocht
ist, sodass eben hierdurch die Verbindung der Blatter mit Nadel und Faden
maoglich wurde und sinnvoll schien. Der Plakathintergrund tragt tUber seine
gesamte Lange deutliche Spuren einer Kohlezeichnung, welche im Kontrast
mit der weiBen Grundfarbung des Papiers beim Betrachter den Eindruck einer
Mauer ergeben. Zur mdglichen Aussageabsicht befragt, gab die Zeichnerin
und Gruppenleiterin an, das Ganzheitliche, Architektonische der Fligung ein-
zelner Steine zu einem Mauerwerk als Versinnbildlichung des einer besonde-
ren Figung gehorchenden Lebens des gewadahlten Dichters zu verstehen - ein

Einfall, zu welchem ich sie auBerordentlich begliickwlinschte.

Auf das Plakat, in einer der Chronologie der Ereignisse entsprechenden Wei-
se, aufgeklebt wurden randbearbeitete und zum Teil farblich verzierte Foto-
kopien ausgewahlter Bildnisse von ,Frauen um Goethe" aus der gesamten
Lebenszeit des Dichters, ebenfalls kopierte Bildunterschriften bzw. Teile ande-

rer Texte, die sich als Kommentare eignen, tabellarische Elemente wie Anga-

15



ben aus Biographien und Werkverzeichnissen sowie eigenhandige kaligraphi-
sche Abschriften dreier Schuilerinnen aus dem Briefwechsel Goethes mit ein-
zelnen befreundeten bzw. geliebten Frauen und aus Gedichten auf zur kinst-
lerischen Vortduschung eines hohen Alters eigens bearbeitetem Papier, man-
che zudem in eigenhandig gefertigte, kleine, auf dem Plakat angebrachte

Briefumschlage eingelegt.

Die Erstellung einer auf den Ergebnissen aus dem ersten Projektviertel basie-
renden (Integritatspostulat), geeigneten Chronologie, welche die ebenfalls
weitgehend eigenstandige Auswahl sowie das untereinander vereinbarte Ar-
rangement des darstellenden Materials dem Inhalt und der Form nach beein-
flusste, wurde Uberwiegend von zwei Schilerinnen und einem Schiler gelei-
stet, wahrend andere bereits weitere Aufgaben erledigten, welche sich plan-
maBig oder spontan ergeben hatten, sodass ein Klima - in diesem Fall gelun-
genen - sozialen Interagierens entstand, dass auf mich wie ein Abbild des
behandelten Themas wirkte, vor allem deshalb, weil in dieser Gruppe die

Teilnehmerinnen deutlich in der Mehrheit waren.

Nicht minder aktiv und erfolgreich arbeiteten die beiden Gruppen, welche das
Gedicht zu interpretieren sich vorgenommen hatten. Bei der Bekanntgabe des
wahlbaren Themas vor der Gruppenbildung hatte ich einleitend erwahnt, alle
gestalterischen Mittel und Wege zu erlauben, welche sich als dienlich erwie-
sen, den Sinn des im Gedicht Gesagten zu verinnerlichen und das Geflhlte
bzw. Erkannte auf moglichst genuine Weise eigenstéandig wieder zum Aus-
druck zu bringen; dabei legte ich besonderen Wert auf rekonstruktive Metho-
den unter Zuhilfenahme zeichnerischer Mittel. Befreit von dem Druck einer
Einschrankung auf sprachliche Methoden der Verinnerlichung und Expression,
griffen die Schilerinnen und Schiler diese Hinweise energisch auf, als beide
Teilgruppen, durch individuelle wie gemeinsame Brainstormings, Mindmaps,
Zeichnungen und durch Basteln ihr lebendiges Gesprach nach innen taktisch
wie strategisch auf ein zu erstrebendes vorweisbares Ergebnis hin ausgerich-
tet, einander unterstlitzend, das Gedicht der Form und dem Gehalt nach glie-
derten sowie ihre Interpretation auf ansehnliche Weise in je einer Collage

veranschaulichten.
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Nach Erarbeitung der allseits gelobten Teilgruppenergebnisse und ihrer eben-
falls erfolgreichen Prasentation durch dazu eigens bestimmte Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer aus den AGs vor der Gesamtgruppe sowie einer ab-
schlieBenden Klausur zur Ermittlung der eigenstandigen schriftlichen Leistung
eines jeden Schiulers bzw. einer jeden Schilerin entschloss die Klasse sich
gemeinschaftlich mit groBer Freude Uber das Geleistete als auch die in jedem
einzelnen Fall gegentber den Vorwerten im Schnitt um eine halbe Note bes-

sere Klassenarbeitsnote zur kreativen Fortsetzung des Projekts.

Zu Beginn dieses zweiten Projektteils riet ich den Teilnehmerinnen und Teil-

nehmern davon ab, ihre einheitlich und nachdricklich geduBerte Absicht,
mehr von Goethe zu lesen und zu interpretieren, durch den Versuch der
Ganzlektlre eines epischen bzw. dramatischen Werks desselben zu erreichen,
indem ich sie auf die besonderen sprachlichen Schwierigkeiten dieser Texte
hinwies und ihnen den Umfang derselben anschaulich machte, stellte ihnen
aber ausgleichend zur Wahl, in der verbleibenden Semesterzeit einen zu die-
sem Zweck geeigneten Teil eines ausgewahlten Werkes Goethes gemeinsam
zu lesen und in Gruppenarbeit nach dem gewohnten Muster unter verschie-
denen theoretischen wie praktischen Hinsichten bis zur Prasentation der Er-
gebnisse voreinander bzw. sogar vor anderen Klassengemeinschaften der
Schule zu bearbeiten und auch diese Anstrengungen in einer das Halbjahr
abschlieBenden zweiten Klausur durch die adaquate Formulierung der Aufga-

benstellung resultativ zu verwerten und zu festigen.

Nach erfolgter Zustimmung der Schilerinnen und Schiler zu diesem Vor-
schlag bot ich als Text den Prolog aus Goethes Faust an und formulierte drei

Arbeitsthemen zur freien Auswahl:

1. Charakterisierung der Figuren des Prologs (der Herr; Mephistopheles;
Raphael, Gabriel und Michael) bzw. figuraler Konstellationen (die Erz-
engel, dieselben und der Herr, der Herr und Mephistopheles, derselbe
und die Erzengel) und die Interpretation des Prologs mit sprachlichen
Mitteln,
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2. Erarbeitung der Klangstrukturen des Textes und seine Rezitation sowie

3. Auffihrung des Prologs als Schattenspiel (s. Anlage: Einladung) unter
moglicher Zuhilfenahme der Arbeitsergebnisse der beiden anderen

Gruppen.

Jedes der drei Themen fand Anklang, sodass drei Gruppen mit freiwilliger Zu-
sammensetzung gebildet wurden. Die Schuilerinnen und Schiler erkannten
sowohl das Stérpotential durch die aktionsspezifischen Uberlagerungen der
Aufgabenstellungen als auch die Chance des wechselseitigen Nutzens der Ein-
zelleistungen der Gruppen und regten die Zuweisung gruppenspezifischer Ar-
beitsraume durch mich an. Fortan trafen wir uns zu Beginn einer jeden Dop-
pelstunde in unserem Klassenraum zur Ist-Stand-Analyse der Projektteilar-
beiten durch das Referat der Gruppenleiter/innen und zur Problembespre-
chung im Plenum, bevor jede Gruppe ihren eigenen Arbeitsraum aufsuchte.
Wahrend dieser Teilgruppenarbeitsphase besuchten die Gruppen durch aus-
gewahlte Vertreter einander, um im Hinblick auf das gemeinsame Ziel der
Erarbeitung einer Interpretation des Prologs mit verschiedenen Mitteln mit-
einander zu kommunizieren und voneinander zu lernen. Mit einer zur Mitte
des Projektzeitraums hin ab- und zum Ende desselben hin zunehmenden
Haufigkeit fanden sich alle zum Abschluss einer Doppelstunde wieder in dem
gemeinsamen Raum ein, um gruppenlbergreifend relevante stoff-, themen-
oder methodenspezifische Hilfshinweise durch Teilnehmer/innen oder durch
mich zu erhalten bzw. den gemeinsamen Zeitplan zu korrigieren. Die Logik
dieser De- und Progression ist umso beeindruckender, da sie nicht durch
mich gesteuert wurde. Trotz zeitweilig fehlenden Treffens in der Gesamtgrup-

pe am Ende einer Doppelstunde verlies niemand seinen Lernplatz vorzeitig.

Zur Einstimmung auf die Arbeit aller las ich zu Beginn dieses Projektteils den
Prolog und zwischen den einzelnen Arbeitsphasen in unregelmaBiger Folge
nach Absprache mit den flr die Organisation der Teilgruppen zustandigen Lei-
tern weitere Szenen aus dem ersten Teil der Dichtung Goethes vor und erlau-

terte schwierige Stellen (nach der Art eines Kommentars); wir sahen uns in
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insgesamt zwei Abschnitten den Stummfilm in der Regie von Friedrich Wil-
helm Murnau Faust - eine deutsche Volkssage an und diskutierten, wann im-
mer wir Gelegenheit dazu fanden, die Fragen der Schilerinnen und Schiler
ebenso an Form und Gehalt der Tragddie wie an historische Reminiszenzen
und motivgeschichtliche Bezilige des Stoffes. Obwohl nicht vorgeschrieben,
wohl angeraten, hatten sich die meisten das Reclambandchen mit dem ersten
Teil des Dramas oder sogar eine kommentierte Ausgabe desselben besorgt
und selbststandig mit- bzw. weitergelesen. Der Prolog wurde den Schi-

ler/innen durch mich in Kopie zur Verfigung gestellt.

Alle Teilgruppen erreichten trotz der hohen sprachlichen und intellektuellen
Anforderungen durch den ausgewahlten Text die gemal Themenstellung an-
geregten und innerhalb der Gruppen selbststandig weiter ausdifferenzierten
Ziele mit gutem bis sehr gutem Erfolg. Den gegenliber den Vorwerten aus
dem vorangegangenen Semester auch in dieser zweiten Klausur mit durch-
schnittlich einem Notenpunkt besseren Ergebnissen korrespondierte die groBe
Anerkennung der Leistung der Schilerinnen und Schiler wahrend der drei-
maligen Vorfuhrung des Schattenspiels vor den anderen Klassengemeinschaf-

ten der Abendrealschule zum Semesterabschluss.

Der muhevolle Weg bis zu dieser Auffihrung, von allen Gruppen kooperativ

und zielbewusst begangen, wies folgende Projektabschnitte auf:

1. Die Gruppe, welche die Figuren des Prologs zu charakterisieren und die
einhundertzehn Verse desselben mit sprachlichen Mitteln zu interpretie-
ren sich vorgenommen hatte, erlernte mit meiner Hilfe die Technik der
Paraphrasierung, legte eine zeilengenaue Liste der in Form und Gehalt
der Sprechanteile der Figuren sowie ihrer Handlungen erkennbaren
Charaktereigenschaften an und trug die Ergebnisse ihrer Arbeit den
beiden anderen Gruppen vor, teils referierend, teils die Mitschllerinnen
und Mitschiler unterrichtend. Im Plenum erarbeiteten wir anschlieBend
Aufbaustudien der Charaktere unter Berlcksichtigung ausgewahlter
Gruppierungen der Figuren: die innere Differenzierung der Dreiergrup-

pe der Engel, ihre kontrastive Spiegelung durch Mephisto sowie den
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Herrn aus verschiedenen Perspektiven als Zentralfigur. Die Ergebnisse
dieser Projektgruppe fanden bei der Besprechung der Handlung des
Prologs als Dialog der Darsteller und des Publikums im Anschluss an die

Auffihrungen des Schattenspiels eine besondere Bedeutung.

. Die Sprechergruppe eignete sich in Zusammenarbeit mit mir Nomen-
klatur und Technik der prosodischen Segmentierung der Verse bzw.
Strophen an und setzte sich kritisch mit dem wechselseitigen Bezug
von Form und Gehalt des Prologs auseinander. Nachdem eine erste, zu-
friedenstellende, vollstandige Rezitation mdglich geworden war, begab
sich diese Sprechergruppe im Wechsel mit Korrektur- und Verbesse-
rungsanstrengungen im eigenen Raum haufiger zur Schattenspielgrup-
pe, um deren choreographische Arbeit zu unterstiitzen, sodass beide
Gruppen hierdurch die Sprech- und Darstellungsanteile sukzessive mit-

einander koordinieren konnten.

. Der mit acht Teilnehmenden groBten Teilgruppe, welche sich zur Auf-
fuhrung des Prologs als Schattenspiel entschlossen hatte, stellten sich
im Vorfeld der Erarbeitung choreographischer Einzelheiten wie: das
Aussehen der darzustellenden Figuren, die Auswahl charakteristischer
und deutlicher Bewegungen sowie deren sinnvolle Koordination, etliche
technischen Probleme bei der Anforderung an die Requisiten, ihrer Be-
sorgung, Verwendung und Aufbewahrung wahrend der probefreien
Zeit. Im einzelnen betroffen hiervon waren: ein zweieinhalb Meter ho-
hes und finfeinhalb Meter breites, von Schiilerinnen dieser Gruppe ge-
nahtes Leinentuch; eine Krone des ,Herrn", Fligel der drei ,Engel®,
beide aus Pappe, als auch das Gehdrn ,Mephistos™ aus Draht und Pap-
pe; eine professionelle Beleuchtungseinrichtung und ein elektrischer
Wasserdampfgenerator (aus dem gewbhnlichen Repertoire der Bihnen-
techniker) sowie einige Markierungseinrichtungen zur technischen Rea-
lisierung eines Bewegungsplanes fur die Darsteller wahrend der Vorflh-

rung.

Bei einer Zwischenprobe stellten die zuschauenden Projektteilneh-
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mer/innen aus anderen Gruppen Mangel bei Auswahl und Abfolge der
Bewegungen der Darsteller fest. Hierauf wurden zwei Teilnehmerinnen
einer anderen Teilgruppe gebeten, in Absprache mit mir und unter
meiner Anleitung zunehmend selbststandig die Schattenspielgruppe kri-
tisch zu begleiten und dieser bei einer Korrektur der Unzulénglichkeiten
mit Rat und Tat zur Seite zu stehen. Diese beiden Helferinnen weiteten
ihren Dienst in einem zweiten Schritt auch auf die Begutachtung der
Koordination von Sprech- und Darstellungsanteilen aus und lieBen sich

ihrerseits von den Interpretationsexperten beraten.

5. Didaktische Reflexion

Die didaktische Reflexion ist ebenso der perspektivischen Einschrankung im
Sinne des Themas der Arbeit verpflichtet als auch dem zugrunde liegenden
Unterrichtsprojekt insgesamt. Ausgehend von zwei grundlegenden Bemer-
kungen zur Bedeutung des Faches Deutsch und eines Projekts wie des ge-
schilderten fir die schulische und die berufliche Zukunft der Schilerinnen und
Schiler sowie fir die Lernkultur der bestimmten Schule, an welcher jenes
stattfinden durfte und konnte, sowie dartber hinausgehend, sollen nach MaB3-

gabe ihrer Bedeutung in dieser Reihenfolge i. e. reflektiert werden:

gemaB Projektbeschreibung

1. die ausgewdhlten Lernfelder™" und die Projektrelevanz des didaktischen
Paradigmas relativer Lernautonomie, insbesondere flir diese Alters-
gruppe

2. das Methodenrepertoire unter besonderer Berlicksichtigung der Frage
nach den Aufgaben und Leistungen des Lehrenden,

3. Auswahlkriterien fir die Themen bzw. Gegenstdnde des Projekts im
Hinblick aufeinander und auf die Ziele der Lernenden,

4. die Materialien und Medien im Spiegel der gewahlten Themen sowie
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im Ruckgriff auf die Schilderung

5. der Projektverlauf aus didaktischer Sicht unter besonderer Berlicksich-

tigung motivationeller Aspekte.

Auf dem Fach Deutsch liegt als Hauptfach und als Fach zur Vermittlung der
Sprache der meisten Unterrichtsfacher eine hohe Verantwortung fir den
schulischen Erfolg sowie flr die berufliche Zukunft (Ministerium: 1999 (Heft
5008) und Ministerium: 1982 (Heft 5004)) der Kollegteilnehmer/innen. Die
durch den gegenuber der Regelschule hohen Auslanderanteil im Klassen-
durchschnitt geringeren schriftlichen Ausdrucksfahigkeiten, gemessen am
Sollziel laut schulinternem Lehrplan (s. Anlage), sowie die haufig negativen
Vorerfahrungen der Schiler und Schilerinnen gerade im Fach Deutsch lieBen
es sinnvoll erscheinen, ein Netz alternativer Lernwege und Leistungsziele im
Unterricht aufzuzeigen und anzubieten, welche der Heterogenitat der Lern-
gruppe in kognitiver, fachlicher und sozialer Hinsicht durch Binnendifferenzie-
rung auf allen drei Ebenen antwortet. Hierdurch konnten bei den Projektteil-
nehmerinnen und -teilnehmern als Streuwirkung Steigerungen mehrerer
Fachnotendurchschnitte in diesem Semester und der Motivation erreicht wer-

den.

Nicht minder ist der Einfluss des Deutschunterrichts auf die geistigen, die so-
zialen und die sittlichen Fundamente einer Deutschen Kultur und deren akti-
vem Integrationsbeitrag sowie Integrationsgrad in einem multinationalen wie
multikulturellen Europa auf dem Wege der Festigung einer angestrebten
symbiotischen Einheit im 21. Jahrhundert. Insbesondere, wenn eine Lern-
gruppe durch die Zusammensetzung Spiegelbild dieser gesellschaftlichen
Voraussetzungen ist, besteht die Gefahr, das per se Zwanghafte von Schule
als Institution zur Erwirkung gesellschaftlicher Akzeptanz und Integration ei-
nes jeden einzelnen erwachsenen Lerners einer freiwillig besuchten Einrich-
tung eines Weiterbildungskollegs kontraproduktiv zum Zerrbild einer padago-
gischen Leitlinie werden zu lassen, die sich aus Funktionalismus, Utilitarismus
und pragmatischem Formalismus speist. Ein einzelnes Unterrichtsprojekt, de-

rer viele vergleichbare mir aus dem Kreis der mit auszubildenden engagierten
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Kolleginnen und Kollegen bekannt geworden sind, kann hier viel ausrichten,
wenn es gelingt, dieses zum von allen Beteiligten exemplarisch gelebten und
von allen nicht zur Projektgruppe gehdérenden Mitschilerinnen und Mitschi-
lern sowie Lehrpersonen der betreffenden Schule erlebten Paradigma weitge-
hend autonomen Lernens werden zu lassen; dann namlich ist ein Durchbruch
gelungen, der an Schulen ,Schule machen™ kann, dessen weitere Nutzung
und Evaluation von anderen Schilerinnen und Schilern sowie von Kollegen
und Kolleginnen flr sich selbst eingefordert und realisiert sowie dadurch viel-
leicht zum integralen Bestandteil eines GroBprojekts ,selbststandige Schule®

werden kann, welches seinen Namen verdient.

Nicht vergessen werden darf aber auch, dass gerade an einem Kolleg des
zweiten Bildungswegs die Voraussetzungen flr ein Arbeiten dieser Art we-
sentlich glnstiger sein kdnnen. Der mit dem fortgeschrittenen Alter der Teil-
nehmer/innen gegenuber jahrgangsgleichen Schilerinnen und Schilern an
einer Regelschule méglichen, im Fall dieser Lerngruppe tatsachlich vorhande-
nen weitaus héheren Motivation und Fahigkeit zur Selbstbestimmung wurde
durch gemeinschaftliche Projektierung, Planung ausgewahlter Teilabschnitte
und regelmaBige Evaluation des Geleisteten entsprochen. Hierdurch konnte
zudem vermieden werden, dass die Streuung im Stoff-, Methoden- und Ziel-
angebot durch wesensfremden Dirigismus zum leeren Versprechen wurde.
Dieser inneren korrespondiert jene auBere Differenzierung der Teilgruppen in
der zweiten Projekthalfte durch Nutzung mehrerer Klassenraume, welche von
den Schulerinnen und Schilern als Bestatigung eigener ,Lernrdume" inner-
halb des Organons beeinflussbarer schulischer Lernbedingungen verstanden

wurde.

Dieses groBte und zugleich wichtigste der mit den Schilerinnen und Schilern
vereinbarten Lernfelder, Selbststandigkeit jedes einzelnen am Projekt Teil-
nehmenden sowie jeder Teilgruppe, ist im Geflecht aller formellen wie infor-
mellen Anspriiche stets nach dem Geist des Miteinanders zu korrelieren (So-
zialkompetenz). Diese Demokratisierung des Wollens und Handelns konnte
durch die Schaffung und Aufrechterhaltung einer makro- wie mikrostrukturel-

len Transparenz des Projekts und aller seiner Teile, durch die Rhythmisierung
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der Doppelstunden mit Plenar-Einheiten, den finalistischen Konstruktivismus
der Teilnehmenden sowie deren Interaktivitat erreicht werden. Sozialkompe-
tenz und Methodenkompetenz greifen nachweislich (Mattes: 2002) ineinander

- so auch hier.

Unter Anwendung einer multiperspektivischen Hinsicht auf dieses soziale
Lernfeld wird dessen Schlisselfunktion flr ein ganzes Netzwerk anderer Lern-
felder erkennbar. Die gestellten Aufgaben werden als Herausforderungen
empfunden (individuelle Motivation) und wie Impulse mit experimenteller,
kreativer Feinplanung, Durchfihrung und Evaluation in methodischer Hinsicht
zudem mit Rickwirkung auf die soziale Integritat der Teilgruppen und der
Lerngruppe insgesamt ausbalanciert (auf das Soziale gerichtete Motivation).
Oder betrachten wir die hohe Akzeptanz der fir diese Lernstufe und Schul-
form ebenso ungewdhnlichen wie aus kulturpolitischer Sicht in der Erwachse-
nenpadagogik winschenswerten Themen und Gegenstande beider Projektab-
schnitte (Globe) bei den Schilerinnen und Schilern. Jene korrespondieren
den Ich- und Wir-Aspekten bei Motivation und sozialem Miteinander, weil sie,
gleichwohl als wichtig erfahren und von den Lernenden gewahlt, nicht selbst
im Zentrum des Interesses stehen, weder bei den Projektteilnehmerinnen
und -teilnehmern noch bei der Lehrkraft. Wie anders ist es zu erklaren, dass
nach meiner Beobachtung fast jeder Teilnehmende den Abschnitt in Goethes
Faust bzw. das Gedicht Auf dem See mit einer Haufigkeit in der Nahe des
dreistelligen Bereichs gelesen und sich mit aller geistigen Anstrengung darin
vertieft hat; dass weitere sprachlich anspruchvollste Texte, historische Brief-
dokumente, eine Vielzahl kleiner dichterischer Werke (Gedichte), ja, sogar
Sekundarliteratur (u. a. eine Biografie Uiber Goethe und eine Monografie Uber
Goethe und die Frauen - s. Lit.-Verz.) und viele andere Sachtexte in Teamar-
beit durchgearbeitet worden sind, um gezielt Informationen zu finden, die
nach der Vorstellung der Gruppenmitglieder auf den Plakaten verarbeitet
wurden; dass auBerhalb der Schulzeit intensiv weitergearbeitet wurde; dass
Material gekauft und eingesetzt wurde von Schiler/innen, die sonst haufig
nicht mal ein Heft mitbringen - als dadurch, dass die motivationelle StoBrich-
tung umgekehrt werden konnte, indem Lernen zugelassen, nicht aber Inter-

esse durch vorgefertigte Zielvereinbarungen, Methoden und Materialien zuge-
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deckt und erstickt wurde. - Daran erweist sich eine Selbstrechtfertigung au-
tonomen Lernens: dass, freigelassen, wer lernen will, sich nicht abkoppelt,
sondern in Beziehung zu allem und allen tritt, die ihn unterstitzen kdénnen,
wahrend Lernen durch Fremdbestimmung in dem MaBe ,erstickt®, wie es
,angeordnet" wird. Diese Uberlegungen entsprechen den Erfahrungen wéh-
rend des Projekts und werden von der Motivationsforschung bestatigt (s. Ein-

leitung).

Gerade das Repertoire gestalterischer Spielraume, welche, einmal freigege-
ben, synergetisch jeden anderen Lernbereich motivationell unterstitzen wie
von dorther Verstarkung erfahren, ist in besonderer Weise hervorzuheben.
Die Vielzahl der Ideen, welche im Verlauf des Projekts entwickelt wurden,
verdankt sich vor allem dem Fehlen von Einschrankungen durch den Lehrer.
Das Projekt hat gezeigt, wie wichtig es ist, in die Reihe der Aufgaben und Lei-
stungen des Lehrenden® so etwas aufzunehmen wie Zuriickhaltung: Die Er-
fahrungen, welche ich als Lernbegleiter der Schilerinnen und Schiler des
Deutschkurses wahrend der Projektphase machen durfte, haben mir gezeigt,
dass gerade dies besonders schwerfallen kann: sich als vermeintliches Zen-
trum des Lernprozesses grundlegend, dauerhaft und schlussendlich zurick-
zunehmen, um ein Lernen zuzulassen, das bei den Lernenden seinen Anfang
nimmt und von dorther auch weithin gestaltet sowie gesteuert wird. Ich kann
sagen, dass jenes idealerweise dialogische Prinzip autonomieorientierten Ler-
nens und Lehrens von beiden Seiten eigens gelernt werden muss. Den Schii-
lerinnen und Schilern dieser Lerngruppe (Semester 3 A) fiel es jedoch er-
staunlich leicht, wahrend mein Versuch in dem Parallelsemester 3 B lange
Zeit nicht Uber zahe Anfange hinausgekommen ist, worauf am Ende der di-

daktischen Reflexion zuriickzukommen sein wird.

Wenn ich die Intensitat und Haufigkeit, als Lernberater von einzelnen Perso-
nen bzw. Gruppen angefordert worden zu sein, flr die ganze Zeit des Pro-
jekts vor dem geistigen Auge vorlUberziehen lasse, erkenne ich eindeutig die
Tendenz, ersetzt worden zu sein durch Experten aus den Reihen der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer selbst, die einander halfen, wo immer sie sollten

und konnten. Impulse hierzu habe freilich ich gegeben, zunachst haufig, dann
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aber seltener, bis ich das erste Mal erleben durfte, dass ein Schiler einem
anderen anbot, die bei mir angeforderte Hilfestellung zu leisten. Das Lernkli-
ma glich immer mehr der Arbeitsweise einer Firma, wenn ich diesen Vergleich
wagen darf, deren Mitarbeiter/innen durch besondere Leistung auffallen, weil
sie fur sich selbst arbeiten. Jenes ,Du lernst nicht flir die Schule, sondern flr
das Leben!" (s. Spiegel Special 3 / 2004 und vgl. im Stowasser die Anmer-
kung zu ,Non scholae, sed vitae discimus" sowie dessen reziproke Formulie-
rung bei Seneca) scheint mir bei dieser Projektarbeit nicht bloB verwirklicht
worden zu sein, was es ja eigentlich immer sein sollte, sondern die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer haben dies aus eigener Perspektive selbst erfahren

kénnen.

Betrachten wir die Themen bzw. Gegenstande: Goethe und Schiller, die gro-
Ben Dichter. Wie sehr wollten gerade die Schilerinnen und Schiler sich mit
beiden Persodnlichkeiten beschaftigen. ,Endlich!™, schallte es aus dem Klas-
senraum. Faust, das Werk der deutschen Literatur! — genau dieses wollten sie
lesen. - Rlckblickend: Ein Gedicht Goethes, das ihn in besonderer Weise von
seiner menschlichen Seite zeigt, war nicht allein hierdurch interessant, auch
durch den Zusammenhang mit den biografischen Studien im vorhergehenden
Projektteil und der motivierenden Mdglichkeit, dort erworbene Kenntnisse zu
verwenden. Dieser Teil hatte insbesondere den jungen Frauen in der Klasse
sehr viel Vergnugen bereitet, konnten sie zwei GréBen der deutschen Litera-
tur doch einmal von der Seite betrachten, die sie fir Frauen schon damals

interessant machte.

Intellektuell anspruchsvolle Texte schreckten nicht ab, sondern wirkten an-
sprechend, fordernd und so férdernd; Methodenvielfalt und Gestaltungsfrei-
heit befreiten von Angsten und Vorurteilen gegen ,die Schule®, gegen
,Deutsch", gegen ,Literatur", insbesondere gegen , Gedichte ... Dramen™ und

vieles mehr. Das Lernen wurde zum Ereignis, fast vier Monate ,flow".

Es kam weniger darauf an, als Lehrer das Richtige auszuwahlen und es zur
rechten Zeit einzubringen, sondern vielmehr darauf, Zurlckhaltung zu Uben,

regelmaBig und hoérbar zu loben, wo Fortschritte gemacht wurden, Hurden
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nicht gleich abbauen zu helfen, sondern Vertrauen in die Kreativitat und Lei-
stungsfahigkeit der Schilerinnen und Schiler zu signalisieren; sicher auch:
dazusein, wenn Rat oder Tat angefordert wurden, vor allem aber, nicht zu

storen.

Diese Selbsteinschatzung mag sich seltsam anhdren flr jemanden, der es in
dieser Deutlichkeit noch nicht erfahren hat, was es heiBt, das uns gleichsam
mit der Berufsbezeichnung in die Wiege gelegte Voransein aufzugeben und
eine Lehrerrolle anzunehmen, welche immer motiviertere Schilerinnen und
Schiler definieren - und zwar jeden Tag, den man sie beim Lernen begleitet,

von neuem.

Sicher wurde ich, um Beispiele zu geben flir meine Beitréage als Lehrer, ge-
fragt, wie man mit einer Schreibfeder umgeht, die ich zur Verfligung gestellt
hatte; als ich aber statt einer umstandlichen Erklarung anbot, dabeizusein,
wenn sie ausprobiert wurde, und dies tat, konnte ich erleben, wie viel Zeit wir
durch mein Schweigen gespart hatten und wie viel Zutrauen die beiden Schi-
lerinnen zu sich gewonnen hatten durch mein demonstriertes Vertrauen in
sie. Auch wurde ich in Gesprache einbezogen, damit ich zuhérte und einlenk-
te, wann immer Unsicherheiten aufkamen. Ich schwieg fast immer, zeigte
einmal vielleicht auf ein Bild, lobte, was mir richtig, gut und sinnvoll erschien;
vor allem aber, gerade in solchen Situationen, in welchen ich um Unterstut-
zung gebeten worden war, ohne dass genau angegeben werden konnte, was
ich tun sollte, suchte ich zu lehren, indem ich Lernen zulieB, denn ich wurde
mir zunehmend sicherer darin, gerade dies den Schuilerinnen und Schilern
geben zu kénnen: Zutrauen - vielleicht mangelt es daran am meisten in un-

seren Schulen.

Der Projektverlauf gibt dem jedenfalls recht: Skepsis gab es zu keinem Zeit-
punkt, wohl den Anblick Gberraschter Kollegteilnehmer/innen, die sich auf ein
Jstrockenes" drittes Semester eingestellt hatten bei einem Herrn Westhof,
dessen Unterricht als anspruchsvoll gilt, und bei der Aussicht auf ein ab-
schlussrelevantes Stoffpensum, als die Frage ausgesprochen war, was sie

denn in Deutsch gerne machen wollten, wenn es ihnen freigestellt ware.
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Nachdem die dann fir mich Uberraschende curriculumskonforme Antwort in
verschiedene Vorschlage verwandelt worden war, konnte ich erkennen, dass
die Schulerinnen und Schiler die Idee entwickelten, ich kénne all dies ernst-
meinen. Der ironische Unterton in dieser Schilderung sei mir gestattet. Ich
versuche nur auf nicht ganz alltagliche Weise an diesem Ort wiederzugeben,

was nicht alltaglich war - flr beide Seiten nicht.

Wahrend der ersten Doppelstunden war mir nicht wohl bei dem Gedanken,
nicht mehr vorne zu stehen und zu sagen, ,was Sie nicht wiissten™*, Auch
den einen oder anderen Teilnehmer sah ich an, wie er mich ansah, und wie er
darauf wartete, dass ich zu ihm kame, um ihm zu sagen, was er tun solle;
und als ich es tat, war es uns beiden peinlich. Hatte ich ihn erwischt? Als ich
nicht schimpfte, sondern ihn mitnahm auf meiner Reise durch den Klassen-
raum, nicht ihn umherfihrte, sondern ihm zeigt, welche tollen Aktivitaten
maoglich seien, ohne darauf hinzuweisen, allein durch dieses ,Wandern", beo-
bachtete ich, wie sehr diese Zurlickhaltung motivierte und dass alleine sie
ausreichte, um daflir zu sorgen, dass er an einer Stelle seiner Wahl , Ja"“ sagte
und ebenda mitmachte, stolz, selbst gewahlt haben zu dirfen, und also offen
fir Weiteres - sonst ware die Wahl vielleicht bereits das Ende gewesen, ge-

naugenommen ja eben auch keine Wahl.

Intakte Gruppenszenarien, fast nie zu laut; manche ,wandern®, wenn sie
Pause machen wollen: Flr einige Minuten sind sie Zuschauer - und lernen
dort! Einige kommen zu mir und fragen, was ich ,heute"™ mitgebracht hatte.
RegelmaBig legte ich verschiedene Blicher und manches Material auf zu-
nachst einen Tisch, dann auf ihrer zwei, schdn geordnet - prasentiert, beglei-
tet von dem Hinweis, dass dort vielleicht Brauchbares liege. Mehr tat ich nicht
damit. Ich drangte nichts auf. Manchmal besuchte ich eine Gruppe, alles rela-
tiv unsystematisch, entspannt, aus eigenem Interesse, immer ungespielter;
und manchmal fragte ich auch nach diesem oder jenem. Nie aber suchte ich
den Eindruck zu erwecken, belehren oder bewerten zu wollen; und wenn ich
es versehentlich tat, spirte ich das hohe Stdrpotential in solchem Tun. Ich

musste lernen, die demonstrierte neue Rolle ernstzumeinen, sie nicht mehr
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zu ,spielen™: die selbstreferentielle Dominanzerwartung habituell und intrin-

sisch abzubauen.

Oft habe ich mich gerade zu Beginn dieser vier Monate nach den Grinden fur
die hohe Motivation, die Ereignisdichte der Lernaktivitaten und den hohen
Erfolg der Schuler/innen gefragt, bis ich erkennen konnte, dass jene drei pro-
portional zur Genese eines Bildes anstiegen, welches wir voneinander entwik-
kelten und das durch Vertrauen und Zutrauen gekennzeichnet war und es bis

heute ist: dem Bild vom autonomen Lerner.

Die von allen Beteiligten - Lehrer wie Teilnehmer/innen — bewusst angestreb-
te und erreichte hohe ,relative Autonomie®™ der Schuilerinnen und Schuler
wahrend der Lernprozesse beider Projekthalften bei der Wahl und Anwendung
der Materialien, der Medien und der Methoden sowie bei der inneren Ausge-
staltung der Themen und der selektiven Verwertung der angebotenen Gegen-
stande, kurz: der groBe Mitwirkungsanteil bei Planung, Durchfihrung und
Evaluation des Projekts hatte einen groBen, wenn nicht entscheidenden Ein-
fluss auf das Gelingen desselben. Was wlrde anderes geschehen als eine
padagogisch-didaktische Katastrophe, wie einige Kolleginnen und Kollegen
glaubten, es mir gegenlber vorhersagen zu kénnen, wenn Schulerinnen und
Schiler, die, wie im zweiten Kapitel dieser Arbeit ausgefuhrt, Uberwiegend
aus auslandischen Familien stammend, in den Abendstunden nach zudem
maoglicherweise koérperlich anstrengender Arbeit und aus der Erfahrung und
Erwartung heraus, im Fach Deutsch an der Regelschule — nach deren eigener
Aussage - nie wirklich gefordert, deshalb aber auch nie gut! geférdert worden
zu sein als auch auf dem Zeugnis bestenfalls mittelmaBige, meist jedoch
schlechtere Noten erhalten zu haben, wenn diese Schiler, im Hauptfach
Deutsch vor die Aufgabe gestellt wlirden, Biographien und Werkverzeichnisse
der Dichter Goethe und Schiller zu exzerpieren sowie eine Synopse daraus zu
erstellen, eine Spezialbiographie unter dem Thema Frauen um Goethe zu er-
arbeiten, ein Gedicht von Goethe zu interpretieren sowie einen Teil seines
Faust, und dazu nicht die Freiheit erhielten, von welcher in dieser Hausarbeit
die Rede ist.
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Wenn wir uns heute schulintern mit Inhalten beschaftigen, den Blick auf die
negativen Erfahrungen wahrend eines Unterrichts gebannt, der Schilerinnen
und Schilern nicht mehr allzu viel zutraut, und auf dieser Grundlage schul-
ubergreifend administrativ Minimalstandards festlegen (lassen) sowie diese
anschlieBend uUber uns ergehen lassen, die nach Meinung sehr vieler Kritiker
mit Rang und Namen als bildungspolitische Ziele absolut untauglich sind;
wenn wir uns auf all dies verlieBen, so verfehlten wir den Sinn unseres Berufs
auf der ganzen Linie, weil wir dann Grundlegendes innerhalb der Bezlige der
Elemente des Systems , Mensch-Gesellschaft"® zu unrecht so anderten, dass
Schule zu einer Institution wirde, der man nichts mehr zutraut, weil ihre
Betreiber niemandem mehr etwas zutrauen, vor allem nicht denjenigen, flr
welche sie dasind: fur ihre Schuilerinnen und Schiiler. Das bildungspolitische
Desaster muss vor Ort gelést werden, nirgendwo sonst. Dazu sind vor allem
autonome Lehrerpersonlichkeiten nétig. Dies ist im Ubrigen ein systemischer!
Effekt: wenn Schiler und Lehrer einander auch in dieser Hinsicht ernstneh-

men dirfen und kénnen.

Ich erlaube mir, die These von der poietischen Kraft des Zutrauens und des
Vertrauens zu vertreten, die Hauptthese der hier vorgelegten Arbeit, weil ich
mittlerweile den Mut hatte, in allen Klassen, die ich an der Abendschule und
an Tagesschulen in den Sekundarstufen I. und II. unterrichte(te), ebenso
vorzugehen und in keiner schlussendlich etwas anderes erfuhr, als dass es
auf diese Weise gelingt, Schiler/innen zu motivieren. Eine Garantie auf eine
schnelle ,Verwandlung" einer jeden Klasse mdchte ich damit aber nicht gege-
ben haben. Nach meinen Erfahrungen mit einem Parallelsemester kann - ge-
rade bei Erwachsenen? - eine innere Haltung vorliegen, die einem solchen
Zutrauen gegenuber immun zu sein scheint: ,Ich will doch bloB, was lernen,
um meinen Abschluss zu machen / die Klasse zu schaffen. Auf welcher Seite

'\\

(des Buches) fangen wir an?" oder ,Das ist mir zu kindisch!™ Sicher werden
aber gerade diese Schiler/innen im Berufsleben die gleichen Probleme ha-
ben, wenn es darum geht, dass sie in Teams und flir Teams arbeiten, und
sicher sind gerade sie diejenigen, welchen wir die soziale Kompetenz im gro-
ten aller Teams absprechen wiirden. Daher gilt es aus meiner Sicht, sich nicht

einschlchtern zu lassen; vor allem deshalb vertrete ich diese Ansicht, weil ich
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mittlerweile solche ,Zbégerer und Zappler® auf die richtige Seite habe treten

lassen kbnnen.

6. Selbstkritischer Epilog und Ausblick

Wenn ich gewusst hatte, dass es mdglich ist, Schilerinnen und Schiler da-
durch zu motivieren, dass ich ihnen zutraue, von sich aus eine Leistung zu
erbringen, um es nach den umfangreichen Ausfihrungen stark verkirzt for-
mulieren zu durfen, hatte ich viel friher damit angefangen, alles Notige daflr
zu tun, fit in Sachen ,Zurickhaltung" zu werden. Ich hétte es wissen kénnen,
weil ich selbst so gelernt habe. Stattdessen habe ich mir Mihe gegeben, mir
einzureden, meine hohe Motivation und Selbstdisziplin sei die Frucht der
Strenge meiner Lehrer. — Zwar waren es tatsachlich diese strengen Lehrer-
persdnlichkeiten, vor welchen ich Respekt hatte und deren Leistungsfahigkeit
zu erreichen ich mir stets vornahm, und von ihnen wurde ich auch gefordert
bzw. geférdert; doch letzteres ,nicht direkt" durch das erstere, sondern durch
den Respekt, den ich vor ihnen hatte, weil in ihrer Strenge Zutrauen zum
Ausdruck kam. In diesem aber liegt Vertrauen! — Nun leben wir heute in einer
anderen Zeit, und ich stellte mir die Frage nach einer mdglichen Quelle fur
einen solchen produktiven Respekt mir gegenuber heute. Immer wieder hatte
ich Anlass, zu erkennen, dass ich es war, der etwas leisten musste fir meine
Schuler/innen, bevor diese es fur mich wirden tun wollen. Und bald schon
wurde ich zum Zeugen der Wirksamkeit eines padagogischen Gesetzes, dass
ich folgendermaBen formulieren mdchte: Was du willst, dass man dir tue, tu
es selbst anderen zuerst! Kenner der Philosophie werden Immanuel Kants
Kategorischen Imperativ heraushdren. Die Verwandtschaft mit einem Sprich-
wort ist sicher auch erkennbar. — Jedenfalls stelle ich (mir) die Frage, ob man
diesen Satz und das darauf aufbauende Handeln als Lehrer sowie als Schi-
ler/in nicht zum zentralen Anliegen kooperativen Lernens machen sollte. Aus
dieser bis hierhin noch extrinsischen Lernmotivation (,flir" (pro) den Lehrer)
wird durch der Schiiler/innen Ubernahme von Verantwortung in der Lern-

gruppe eine intrinsische Motivation jener geweckt, d. h. ein Interesse an der
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Sache (Erkenntnishaltung) und eine Wille zum Erfolg ,fur" die Gruppe (sozia-

les Lernen).

Der Projektverlauf hat mich in der ersten Halfte immer wieder Uberrascht. Ich
war es nicht gewdhnt, Lernen zuzulassen. Daher habe auch ich viel lernen
dirfen wahrend dieser Zeit - was meine Schiler/innen wiederum motivierte.
Die zweite Projekthalfte nutzte ich, bewusst und gezielt herauszufinden, wie
weit ich eingreifen konnte, ohne vorhandene Interaktionsstrukturen, Hand-
lungsparameter, Sozialgeflige und Intentionen der Schilerinnen und Schiler
negativ zu verandern: zu entkoppeln, zu entkraften, abzulenken - zu demoti-
vieren. Dabei habe ich Fehler gemacht, aus welchen ich lernen durfte.
Manchmal hatte ich eine Gruppe um einen Tatigkeitsbericht gebeten, und,
nachdem dieser erfolgt war, feststellen missen, dass ich die Gruppe in einer
sensiblen Phase ihrer Arbeit ,von der Arbeit abgehalten®™, also gestort, viel-
leicht etwas zerstort hatte. Ein anderes Mal erwartete ich eine Evaluation (im
Gesprach) und berief ein GroBgruppentreffen ein. Die Zahigkeit der wenigen
Antworten gefiel mir nicht, bis ich beim Betrachten des Filmausschnitts Uber
diesen Abschnitt des Projekts erkennen musste, dass eben ich es gewesen
war, der die Fragen gestellt hatte, vielleicht auch die falschen. Ich bin davon
Uberzeugt, dass, hatte ich die Schiler/innen fragen bzw. sie sogar Uber Ob
und Wie der Sitzung entscheiden lassen, wesentlich mehr dabei herausge-

kommen ware.

Insbesondere dieses musste bzw. durfte ich lernen: besser zu beobachten,
ohne dabei aufdringlich zu sein. Man erreicht dies nach meiner Erfahrung am
ehesten durch ein sanftes Interagieren, ein Begleiten der Schulerinnen und
Schiler bei ihrer Arbeit. Man muss auch nicht immer wieder darauf hinwei-
sen, dass man zur Verfligung steht. Wichtig ist es aber, tatsachlich dazusein,
wenn man gebraucht wird, also die padagogische Zuruckhaltung nicht zur
Abwesenheit im Innern werden zu lassen. Die Grenze zu einem bloBen Anwe-
sendsein ohne innere Beteiligung ist sensibel; sie darf nicht Uberschritten

werden.
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Andererseits ist ein ,Wandern", wie ich es gerne nenne, nicht nur fir den ei-
genen Perspektivwechsel gut; man erfahrt auch mehr, weil man hineingeht
ins Geschehen - an den Tischen bzw. in den speziellen Raumen. Die Zuwen-
dung des Lehrenden wird den Schiler/innen zur willkommenen Gewohnheit,
wenn jene mit Zurickhaltung geschieht und das Klima dort nicht stért. Sie
erwarten dann ihren Lehrer und sparen sich aufschiebbare Fragen oder Bitten
auf, bis man erscheint. Hierin steckt Selbstdisziplinierungspotential im Rah-
men des Erwerbs sozialer Kompetenzen - bei Schiler/innen und Lehrern -,
deren gesellschaftlicher Nutzen sicher nicht umstritten ist. Es geht aber auch
um eine Form der Rhythmisierung und Ritualisierung des Unterrichtsverlaufs
als sozialkommunikativem Prozess und damit um individuelle wie interperso-

nelle Homoostase.

In dieses Aufgabenfeld eines kooperativen Lernens gehdren auch Inseln der
Ruhe: Orte bzw. Zeitraume, an / in welchen die Schiler/innen einmal ab-
schalten bzw. ganz fir sich Uber etwas nachdenken kdénnen. Solche ,Inseln®,
um es terminologisch zu fixieren, hatte ich nicht eingebaut bzw. einbauen
lassen. Ich war mir ihrer Bedeutung noch nicht bewusst. Wahrend eines Fol-
geprojekts, das gegenwartig stattfindet, habe ich gerade mit deren Einflih-
rung begonnen. Der Begriindung fir die Schaffung solcher Ruhezonen bzw. -
phasen ergibt sich aus der hohen Interaktionsdichte der Projektarbeiten.
Auch im (sonstigen) Alltagsleben muss man Zonen und Zeiten haben, die
Dinge von auBlen zu betrachten, damit man die Richtung nicht verliert, wenn
man das Steuer aus der Hand gegeben hat, ohne es zu bemerken - vor lau-
ter Aktionismus. - Ubrigens: eine Hauptkrankheit unserer Gesellschaft, gegen
welche solche Zonen im Unterricht konzeptuelle Medizin sind, vielleicht sogar

Prophylaxe.

Unsere Erfahrungen mit einem ,anderen Unterricht" haben diese Lerngruppe,
das mit ihnen in diesem (abschlieBenden) Schulhalbjahr von der Schulleitung
gegen meinen Rat zu einer Gruppe von 35 Personen zusammengelegte Se-
mester 3 B und mich motiviert, das Thema ,Schule®™ zum Unterrichtsthema zu
machen. Wahrend zweier Doppelstunden, also der Halfte der zur Verfliigung

stehenden Unterrichtszeit, erarbeiten insgesamt drei Gruppen mit ihnen be-
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kannten und noch unbekannten Methoden aus verschiedenen Perspektiven
konzeptuelle Vorschlage fur eine ,Schule, wie sie sein sollte™. Die Ergebnisse
sollen schulintern und ggf. einer gréBeren Offentlichkeit zur Verfiigung ge-

stellt werden. — Aber darliber entscheiden ja die Schuler/innen selbst!

In dieser Selbstkritik darf ein Wort Uber das gewahlte Thema der vorzulegen-
den Hausarbeit sowie Uber diese selbst nicht fehlen: Es war mir wohl be-
wusst, wie wichtig es flir meine Ausbildung sein wirde, zu reflektieren, wor-
Uber ich in dieser Arbeit sprechen durfte, nicht jedoch, was ich wiirde nicht
hineinnehmen kdénnen, um den anzustrebenden Umfang im dreiBigseitigen
Kernteil der Kapitel 1 bis 5 nicht zu Uberschreiten. Das thematische Feld ,au-
tonomes Lernen" ist eine intellektuelle wie praktische Herausforderung, ver-
lauft es doch scharf an der Grenzlinie zu einer neuen ,Gestalt" von Schule,
welche sich gebildet haben kénnen wird, wenn das Selbstverstandnis vieler
einzelner Menschen auf beiden Seiten des Geschehens, Lehrer wie Schi-
ler/innen, nicht mehr an &duBeren Zielen gemessen wird, sondern an dem,
was in jeden Menschen als sein jeweiliges Erbe hineingelegt worden und das

auszutragen seine individuelle Bestimmung ist.
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7. Theoretische Exkurse

Die nachfolgenden Kapitel werden im Rahmen dieser Arbeit als ,further rea-
dings" angeboten und als mdgliche Bestandteile einer Aufbaustudie. Sie ha-
ben einen eigenen FuBnotenapparat mit arabischen Ziffern.

I. Begriindung der Paradigmen'wahl: Warum Norm Green
und weshalb (zudem) TZI? - Wissenschaftshistorische Einord-
nung des gewahlten Themas.

Meine anfangliche Skepsis gegenliber Norm Greens Modell des Cooperative
Learning (CL) ist bis auf einen kleinen Rest geschwunden. Eine Langsschnitt-
betrachtung wissenschaftstheoretischer Entwicklungslinien auf der Grundlage
solcher der geistigen und kulturellen Genese des Humanums weist Greens
VorstoB als zeitgemaBe didaktisch-padagogische Initiative aus, die, nach ei-
ner Phase der I6senden Konversion und des aufklarenden Konflikts im kontra-
stiven Wechsel zur kooperativen Selbstdeutung, weg von einer weitgehend
geschlossenen Gesellschaft in der Zeit vor der allgemeinen Schulpflicht und
der Deklaration des Rechts aller auf Bildung, den historischen Dreischritt mit
der vermittelnden Entdeckung der hohen Bedeutung des Kooperativen auch,
ja, vielleicht gerade in der Welt des Lernens einleitet.

Der kanadische Padagoge stellt weltweit Kolleginnen und Kollegen einen In-
itiativrahmen flr die Lehrpraxis zur Verfligung, der ohne weiteres Paradig-
mencharakter wird erhalten kénnen. CL ist a-zentrisches Lernhandeln einer
,Gruppe mit Lehrer(n)", die sich einer Reihe grundlegender Ziele? verpflichtet
weiBB, ohne den einzelnen zu instrumentalisieren. Dass Greens ,walking a-
round" des Lehrenden an die Peripathetiker erinnert, sein ,teacher as a lear-
ner" so alt ist wie das sokratische Philosophieren, dass die Umwelt (das Um-
feld) als Globe aus TZI bekannt ist — dies alles sollte nicht negativ aufgefasst
werden. Auf die Mischung kommt es an und auf den Geist, der dahintersteht.

Es kann zum jetzigen Zeitpunkt noch keine verbindliche Aussage Uber die
Leistungsgrenzen dieses Modells - nicht nur im Unterricht bzw. an Schulen
insgesamt - sowie Uber alle mit ihm verbundenen Probleme gemacht werden.
Fir den immer extremer werdenden Grad des Gestaltwandels unserer sozia-
len und kulturellen Systeme scheint es wie geschaffen, weil es seine Verbind-
lichkeit nicht mitbringt, sondern sie als Bezug zum jeweils Gegenwartigen
einfordert — und zwar von allen Beteiligten sowie systemisch-interaktiv. Was
wollten wir mehr?

Es bleibt, wie eingangs gesagt, ein Rest an Unbehagen: dem salvatorischen
Ton gegenlber, vor allem, wenn dieser so deutliche Untertbne aus der Welt
der Wirtschaft und der politischen Verantwortung enthalt (Kahl: 1996, Film).

1 Zum Begriff des wissenschaftlichen Paradigmas s. Kuhn: 1962.

2 Academic, social, psychological und assessment benefits". S. Green, Norm: What the
research says about cooperative learning. In: http://www.learn-line.nrw.de/angebote/

greenline/lernen/downloads/research.pdf.
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Hier liegt eine Gefahr: Das Modell ist in besonderer Weise missbrauchbar flr
ein social-engineering auf dem Hintergrund einer Verabsolutierung eigener
Strukturen einer Nation beispielsweise, einer Kultur bzw. kleiner Gruppen mit
oligarchischen Interessen. B: F. Skinners Walden-Two-Fantasien sind in wei-
ten Teilen der U.S.A. heute als closed small communities im Grunde Realitat
(http://www.natat.org/ncsc/); die Exklusivitat ist jedoch keine Folge der Par-
tikularitat, sondern sie wird intendiert. Wie schnell werden unter bestimmten
Umstanden aus padagogischen Lerndérfern (Struck) politische Anstalten -
welcher Richtung auch immer? Die Angst vor instrumentalisierender Steue-
rung und Ideologisierung an sich selbst gutgemeinter Modelle darf nie erlah-
men; das Auge muss wach bleiben, auch wenn der Name einer Regierung
dafur zeichnete, die man selbst gewahlt hatte. — Alles Streben nach einer Op-
timierung bzw. nach einem Optimum - nicht nur in der pddagogischen Theo-
rie und Praxis - entfernt sich in dem MaBe vom Menschen in jedem Men-
schen, wie jenes Tun nicht mehr das Wohl des einzelnen anstrebt, sondern
dessen Uberwindung und die des ,Menschen" selbst.

Lernende Systeme (learning systems), biologische (lebende / living), indivi-
duelle, soziale usw., Greens ideelle Quellen aus KI-Forschung, Neurobiologie,
Biokybernetik und konstruktivistischer Erkenntnistheorie® - diese Denkansét-
ze stehen in besonderem MaBe in der Gefahr einer technokratischen Betrach-
tung des Menschen (Anders: 1980, Bismarck: 1985, Toffler: 1990 [dt. 1993],
Sanders: 1994 [dt. 1995], Lem: 1995 [dt. 2000], Kaku: 1997, Postman:
1999 [dt. 1999], Glaser: 2002, und Fukuyama: 2002 [dt. 2002] - flr viele
andere), denn sie sind immer auch Teile gréBerer ideeller Netzwerke und sel-
ten zu mehr in der Lage als selber bloB zu funktionieren. Wer bzw. was steu-
ert und welche Ziele dieser resp. dieses hat - das sind die entscheidenden
Fragen! - Es berihren auch hier wieder Extreme einander, von welchen ge-
glaubt werden kdnnte, dass sie am weitesten voneinander entfernt lagen: CL
und Mechanisierung des Lebens, insbesondere des Lernens und des Arbei-
tens, das strukturgebende* Autonomieprinzip des ersteren und das Paradig-
ma gesellschaftlich sanktionierter Heteronomie und eines Gehorsamskults;
wenn sich herausstellte, dass die Finanzierungsmodelle padagogischer GroB3-
projekte in Kanada eben nicht alleine das Ergebnis pddagogischer Uberlegun-
gen sind, sondern auf den Erwartungen groBer Firmen beruhen, die bestimm-
te Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten erwarten, welche mit denselben
des Lernstils ,Kooperation™ Ubereinstimmen.

3 vgl. hierzu die bibliographischen Angaben geméB Bereichsschliissel.

4 An dieser Stelle fithle ich mich verpflichtet, doch einmal anzuzeigen, dass die Vorschrif-
ten der reformierten Rechtschreibung hier Denkverbot erteilen: Struktur gebend bedeu-
tet schlechthin Struktur verleihend, also erststrukturierend, Form verleihend (< dasselbe
Problem), wahrend strukturgebend aussagt, dass eine bestimmte Struktur verliehen
wird. Schlechthin Struktur gibt Wasser, Luft, Eisen usw. bestimmt nicht, was die chemi-
sche Formel jeweils dariiber aussagt. Es bliebe ein arbeitsloser Physiker. Strukturiertheit
zu erkennen und eine bestimmte Struktur zu sehen, die einer besonderen Perspektive
entspricht - dieser Unterschied darf doch nicht ,hinwegstrukturiert" werden.
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In dieser Hinsicht, dem eigenen Fokus also verpflichtet, sollte Green von der
~Philosophie®™ einer multireferentiellen Interaktionstheorie, wie Ruth Cohn sie
unter dem Namen Themenzentrierte Interaktion (TZI) — nicht nur in der Pad-
agogik — bekanntgemacht® hat, den zentralen Grundsatz annehmen, dass ein
Lernen, welches einem Menschen als einem solchen dienen kdénnen soll,
ganzheitlich ist und vor allem von diesem selbst ausgehen muss, Imperfekta
zuldsst und Unbestimmbarkeiten als Quellen von Lebendigkeit begriiBt®. Die
Quadrozentrik des Cohnschen Modells setzte (Konj.) bei einer kontrastiven
Betrachtung dem constant flow of benefits Greens das notwendige Behar-
rungsbedirfnis und -vermdgen eines jeden individuellen Lerners entgegen,
also einen, sagen wir: flow by constancy, das Gluckserlebnis, gelernt zu ha-
ben und genieBen zu durfen. Die Konstante ist nicht ein Ganzes mit dem In-
dividuum als (unselbststandigem, d. h. nicht-autonomem) Teil oder ein Netz-
werk von Zwecken, sondern sie ist die Person als Ganzes, das ,Durchtdénte"
(personare).

TZI ist von der Individualpsychologie eines Alfred Adler her entwickelt worden
- nicht von der psychomechanischen Instanzenlehre Freuds, wie einige mei-
nen’ - und steht im Zusammenhang mit der religidsen Weltdeutung einer ju-
dischen Kultur, deren Angehdrige unsagliches Leid ertragen mussten. Cohn
spricht sogar davon, dass ihre ,, (...) ursprungliche Idee (...) politisch motiviert
[war] - man musste etwas gegen nationalsozialistisches Denken erreichen
(..)*%. Es geht also um ,Menschlichkeit® im Sinne der Autonomie des Indivi-
duums, um die Freiheit, im Miteinander man selbst bleiben zu dirfen, bzw.
um die wahre Sozialitat, die communitas vieler Erster und Gleichen.

> Etwas (in) bekannt(er Weise) gemacht zu haben und es bekanntgemacht zu haben -
diese beiden Mdglichkeiten sollten nicht miteinander verwechselt werden, insbesondere
aber sollte auch hier wieder die Sinndifferenz nicht abgeschafft werden, damit die M&g-
lichkeit der Bewusstwerdung bzw. das Bewusstsein der sachlichen Differenz erhalten
bleiben.

® (Diese Anmerkung wurde bei der Uberarbeitung der Hausarbeit am 31.12.2004 zum
Zwecke der anderweitigen Verwendung nachgetragen.) ,Problems are [N. W.: not only]
our friends" (N. Green). Jene werden instrumentalisiert und mit ihnen die Menschen, wel-
che ,Probleme" haben; statt Entwicklung zuzulassen, wird sie herbeitechnisiert. Vgl. hier-
zu: schulkultur.bildung.hessen.de/ schulprogramm/material/eval2.pdf [31.12.2004];
ebda.: S. 10, Anm. 1 sowie das seit dem 30.12.2004 im Internet verfiigbare Interview
mit einer Fihrungskraft in dem Institut, an welchem Norm Green arbeitet, Michael Ful-
lan: http://www.nsdc.org/library/publications/jsd/fullan241.cfm sowie ausgewdhlte Aus-
gaben der Zeitschrift Thinking K-16 als download free unter http://66.43.154.40:8001/
projects/edtrust/index.html.

7'Vgl. hierzu Chohns Einschatzung: http://www.teachsam.de/psy/psy_kom/psy_kom_tzi/
psy_tzi_txt_1.htm [25.10.2004]

8 Ebda.
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II. Autonomie und Bezug - ein Beitrag zur erkenntnistheoretischen
Korrektur eines ,,zeitgeméaBen Missverstiandnisses™.

Gerade unsere Zeit ist versucht, Autonomie im absoluten Sinne aufzufassen.
Eine solche Einschatzung ware jedoch unrealistisch und auch theoretisch sub-
stanzlos: Relativitat, also Bezlglichkeit, ist Proprium von Autonomie. Hegel
lehrte uns in seiner Phdnomenologie des Geistes® sowie in seiner Logik, dia-
lektisch zu denken, indem wir erkennen und bewussthalten, dass ein und
dasselbe nur in Bezug auf ein anderes, das jenes nicht ist, es selbst ist. Das
hat, wie wir aus Josef Piepers Habilschrift Die Wahrheit der Dinge wissen,
nicht allein ein erkenntnistheoretisches Postulat zu sein, auch ein ontologi-
sches. Autonomie bedeutet daher gerade nicht Unabh&ngigkeit im Sinne von
Bezugslosigkeit, wie Freiheit ja immer auch die des anderen ist und nie bloB
die eigene.

Autonomes Lernen wird gerne auch selbstgesteuertes Lernen genannt (vgl.
Anm. ii, Kap. 11). Diese terminologische Alternative ersetzt Idee und Begriff
der Nomizitat durch das kybernetische Ideal der Steuerung. Hierin liegt die
Gefahr einer Verabsolutierung in doppeltem Sinne: Ablésung vom Relat, Ver-
lust des Systemischen Blicks; Fokussierung auf Aspekte der Machbarkeit, und
das heiBt letztlich: der Macht. — Der englische Biologe R. Sheldrake arbeitet
seit Jahrzehnten an seiner Theorie der morphogenetischen Felder und 16st ein
Problem eines mechanistischen Weltbildes wie des unsrigen nach dem ande-
ren. Es bestehen frappierende Zusammenhange mit neueren physikalischen
Theorien (Kaku: 1999) im Denkraum Heisenbergs (Heisenberg: 1967 / ed.
1984, S. 388 bis 393), der Metapsychologie einer Jungschen Archetypen-
(Jung: 1935 / 1954) und Synchronizitatsforschung (Jung: 1950 / 1952) sowie
der ethischen Schnittmenge aller Weltreligionen: dass alles, was geschieht -
in Gedanken, Worten und Werken - die Welt verandert, sofort, nachhaltig
und in allen Teilen. Das wird doch gerade uns heute mit jedem Tag, der uns
geschenkt ist, deutlicher. Es wird Zeit, dass diese Uberlegungen fiir die Pad-
agogik und die Didaktik fruchtbar gemacht werden.

% Von dieser Schrift zehren wir, wenn wir heute Gber Phdnomenologie, Phdnomen und
Perspektivische Einschrankung reden.
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III. Grenzen der ,Zu-mut-barkeit" autonomen Lernens und damit
verbundener Probleme im Unterricht unter besonderer Beriick-
sichtigung der Erwachsenenbildung - Hinleitung zu einer Vor-
und Nachteilsabwadgung aus allgemein-didaktischer Sicht.

Lernen ist kein spezifisch menschliches Phanomen, wohl vornehmlich ein sol-
ches (Buhler: 1962)!°. Dies gilt umso mehr fiir das autonome Lernen als stra-
tegisches Paradigma einer Didaktik, deren Hebegrund die Selbstbestimmung
des Menschen als sog. ,Mangelwesen" (Gehlen: 1940'!) ist. Mit dem Grad der
Bewusstwerdung dieser Unbestimmtheit - in der Gattung wie im Individuum
- wachst ebenda auch der Anspruch der Selbstbestimmung. Deren padagogi-
sche Zumutung in Erziehung und Unterricht kann als Uberforderung empfun-
den werden, aber auch als motivierendes Desiderat.

Die Gefahr jener Uberwindet idealiter der padagogische ,Takt" (Joh. Fr. Her-
bart: 1802). Er verlangt vom Lehrenden die kontinuierliche und prazise Ein-
stimmung auf die Erwartungen der Lernenden. Diese Erwartungen kdénnen im
Dialog beider miteinander als Ziel(e) gemeinschaftlich erarbeitet und so
transparent sowie akzeptabel gemacht werden. Der Dialog selbst ist konstitu-
tiv fir den (angestrebten) Autonomieprozess und gehorcht den gleichen An-
forderungen wie das Paradigma als Strategie: Er muss wechselseitig als nétig
(Bedarf) angesehen (Einstellung) sowie ggf. explizit eingefordert werden
(Kommunikationsstrategie).

Eine solche Anwendung des Dialogs als Methode der gemeinsamen Evaluati-
on!? eignet sich bereits fiir die Grundschule (Aebli: 1987), seine Thematisie-
rung ist freilich Sache erst héherer Jahrgange. Im Erwachsenenalter darf un-

10 Dije Hochzeit der biologischen Anthropologie und der z. T. darauf aufbauenden Verhal-
tensbiologie sind die mittleren Dekaden des vergangenen Jahrhunderts. (Jede Geschichte
der Biologie nennt Namen und Werke.) Der Interessenswechsel zu einer Erforschung des
menschlichen Verhaltens aus mehr biochemischer wie neuropsychologischer Sicht geht
einher mit dem Durchbruch in der biogenetischen Erforschung des menschlichen Erbguts
sowie der Kognitionsforschung in der Psychologie und der rasanten Entwicklung in der
Computertechnologie. Eine wie auch immer geartete ,explizite Merkmalsplanung" (Slo-
terdijk: 1999) kann auch im Geiste einer ,programmierten Unterweisung" oder eines
»,neurolinguistischen Programmierens" vermutet werden, beides Lehr- bzw. Lernmetho-
den, die sich mehr der Technik zuordnen lassen missen, statt der Welt ,menschlichen*
Lernens, das nicht eine Uberwindung des Menschen zum Ziel hitte. Das Thema und die
Aussageabsicht dieser Arbeit stehen solchen Versuchen einer Instrumentalisierung von
Methoden zur ,Uberlistung® des Lernenden diametral entgegen. Trotzdem muss zuge-
standen werden, und zwar gerne, dass der Mensch als Lernender nicht alleine steht unter
den Lebewesen. Diese biologischen Wurzeln dlrfen jedoch nicht Gberbetont werden. Pad-
agogische Theorien und Didaktiken mussen weit entfernt gehalten werden von Zuchtstra-
tegien.

11 vgl. die Herkunft und Verwandlungsstufen dieser anthropologischen Hauptthese Geh-
lens in Gehlen: GA, Bd. 4, S. 765 - 767 und 899 f. sowie im AT die Verse: Gen 2, 10 -
11; 21.

12 Hier besteht ein Zusammenhang mit der Forderung nach Sinnhaftigkeit von Gespra-
chen mit Lernenden aus deren Sicht. Vgl. zu dieser Forderung: Meyer: 10/2003.

39



ter normalen Umstédnden!® auf Dialog und Thematisierung nicht verzichtet
werden; andernfalls entsteht unmittelbar der Eindruck der Fremdbestimmung
(durch den Lehrenden), d. h.: der Missachtung der Selbstbestimmungsfahig-
keit und des Selbstbestimmungswillens der Lernenden. Die Thematisierung
potenziert die Wirkung des Dialogs. Die Motivation wird intrinsisch; Evaluati-
on fester Bestandteil der Lerninteressen.

Besondere Schwierigkeiten bereitet in diesem Zusammenhang eine im Schul-
alltag gerade auch in der Erwachsenenbildung de facto haufige Heterogenitat
von Lerngruppen. Sie wird leicht zur Ursache sozialer Konflikte beim Empfin-
den einer mdglichen Uberforderung durch das Angebot zur Selbstbestim-
mung, wenn diese als Kriterium flir das Erwachsensein (Nolda: 2001) thema-
tisiert wird. Diese Selbstentwertung kann bis zum Geflihl der Ausgeschlos-
senheit anwachsen. Davor ist entschieden zu warnen. Als Gegenmittel emp-
fiehlt sich die Binnendifferenzierung auch auf dieser Metaebene des Lernens.
- Bei erwachsenen Lernern muss jene gegebenenfalls eigens thematisiert und
im Dialog vereinbart werden, damit dadurch nicht wieder Fremdsteuerung
zustande kommt und die Differenzierung ggf. als Disqualifizierung empfunden
wird.

IV. ,Aber die Kinder halten sie."™ -
Pladoyer fiir eine Pdadagogik der Liebe.

Ein Gartner hat vor allem die Aufgabe, daflir zu sorgen, dass die ihm anver-
trauten Pflanzen wachsen und dass sie nicht absterben, wahrend er ihr Wach-
stum in eine bestimmte Richtung zu lenken trachtet, was er doch nur tut,
damit sie sich entfalten kénnen inmitten der vielen anderen. Dieses Bild hat
Padagogen etwas zu sagen. Und doch: Wer Sinn darin findet, als Padagoge
an einer Schule seinen Lebensunterhalt zu verdienen, indem er Menschen un-
terrichtet, die nicht seine Kinder sind, weil er Liebe zu ihnen empfindet, ohne
sie an sich binden und sie festhalten zu wollen, wie es dem Wesen der Liebe
ja entspricht, gerat bei der Erflllung seiner Aufgabe mitunter an eine Grenze,
die weder er noch die Kinder zu verantworten haben, sondern die Macht der
Gewohnheit, mit welcher wir uns gerne verbliinden, wenn der geistige Strom
unserer Phantasie oder andere Krafte erlahmen, weil ihnen das Bett zu weit
geworden und sie, ohne von dorther Form gewinnen zu kdénnen, richtungs-,
ja, ziellos, bald vielleicht zu Zerstérern werden. Wir missen uns in solchen
Fallen daran erinnern, dass wir einen Auftrag haben, der unsere Selbstge-
setzlichkeit weit Ubersteigt, vor allem aber jede Form von Selbstgerechtig-
keit.

Im Werk des Dichters Rilke, mit dem mancher Erinnerungen an seine Schul-
zeit verbinden mag, die der Verehrer der Padagogik Ellen Keys!* (Rilke:
1902) sicher gerne vermieden gewusst hatte, findet sich eine kleine Betrach-

13 Etwaige Entwicklungsriickstdnde einzelner erwachsener Lernender in geschlossenen
Lerngruppen machen jedoch auch dort mitunter eine Anwendung ohne eigene Themati-
sierung notwendig.

14| ebenseckdaten: 1849 bis 1926.
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tung, die nachdenklich stimmen kann. Es sei gestattet, vor weiteren eigenen
Ausfihrungen den Anfang dieser Dichtung zu zitieren:

,Ich werde erzdhlen, was sich neulich in Gothenburg!'® begeben
hat. Es ist merkwirdig genug. Es geschah in dieser Stadt, daB meh-
rere Kinder zu ihren Eltern kamen und erklarten, sie wollten auch
nachmittags in der'® Schule bleiben, auch wenn kein Unterricht ist,
immer. Immer? Ja, so viel wie méglich. In welcher Schule?

Ich werde von dieser Schule erzahlen. Es ist eine ungewdhnliche,
eine vollig unimperativische Schule; eine Schule, die nachgiebt, ei-
ne Schule, die sich nicht fir fertig halt, sondern fir etwas Werden-
des, daran die Kinder selbst, umformend und bestimmend, arbeiten
sollen. Die Kinder, in enger und freundlicher Beziehung mit einigen
aufmerksamen, lernenden, vorsichtigen Erwachsenen, Menschen,
Lehrern, wenn man will. Die Kinder sind in dieser Schule die Haupt-
sache. Man begreift, daB damit verschiedene Einrichtungen fortfal-
len, die an anderen Schulen ublich sind. Zum Beispiel: jene hoch-
notpeinlichen Untersuchungen und Verhoére, die man Prifungen ge-
nannt hat, und die damit zusammenhangenden Zeugnisse. Sie wa-
ren ganz und gar eine Erfindung der GroBen. Und man fuhlt gleich,
wenn man die Schule betritt, den Unterschied. Man ist in einer
Schule, in der es nicht nach Staub, Tinte und Angst riecht, sondern
nach Sonne, blondem Holz und Kindheit.

Man wird sagen, daB eine solche Schule sich nicht halten kann.
Nein, natirlich. Aber die Kinder halten sie."

(Rilke: Samskola. SW, Bd. V, S. 672)

Rilkes nur wenige Seiten umfassende Dichtung liest sich wie eine Fundgrube
moderner padagogischer Konzepte und Modelle. Gerne hatte ich weitererzah-
len lassen und die Dichtung interpretiert. Aber vielleicht habe ich dies ja ge-
tan, wird man sagen, - auf andere Weise: Es sei auBergewdhnlich oder gar
einmalig, was ich im Unterricht erleben durfte.!’

Paul Watzlawick hat uns darauf hingewiesen, wie sehr wir durch unsere Vor-
stellung Einfluss nehmen auf das, was unsere Handlungen bewirken, indem
wir sie so einrichten, dass geschieht, was wir gerne vermieden hatten, weil
wir erwarten, dass es so kommen misse - auch bekannt unter dem Begriff
der selbsterfullenden Prophezeiung. Um (jungen) Menschen durch den Unter-
richt in unseren Schulen zu Bildung und bestimmten Voraussetzungen flr ein

15 Géteborg (Schweden).
16 Genau in einer Schule namens Géteborgs Hégre Samskola.

17 Durch einen Hinweis Manfred Engels in dem von ihm herausgegebenen Rilke-
Handbuch, das kirzlich erschienen ist, bin ich im Internet auf die Suche nach dieser
Schule gegangen und habe die Webside unter www.samskolan.se gefunden. Der Auftritt
ist leider allein in der Landessprache vorhanden, die sich mit einiger Mihe verstehen
lasst. Zudem sind die Bilder der Galerie sehr aussagekraftig. Hogre Samskola scheint im

Sinne dieser Hausarbeit hier sehr erfolgreich zu sein.
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glickliches Leben verhelfen zu kénnen, mussen wir vor allem selbst ein Bild
von einem solchen haben, am besten selbst ein solches Leben fuhren und es
vorleben. Wenn wir beispielsweise wollen, dass gelernt wird, missen wir de-
monstrieren, selbst zu lernen, und so erkennbar machen, wie erflllend Ler-
nen ist. Tun wir dies nicht, erwecken wir den Eindruck, Lernen sei nur etwas
flr ,Unkundige", und man kénne getrost darauf verzichten, wenn man einmal
etwas (z. B. Lehrer) geworden sei. Dass dem nicht so ist, wissen wir; wir
wurden das auch nicht wollen, reden wir doch von lebenslangem Lernen. Tun
wir es aber auch, und zeigen wir unseren Schuilerinnen und Schilern, dass
wir es tun? — Sigmund Freud und Josef Breuer haben in ihren Hysteriestudien
von 1892 (erschienen 1895) darauf hingewiesen, welche Folgen es in der Er-
ziehung haben kann, wenn man das Gegenteil von dem vorlebt, was man er-
wartet: Das Kind kann schizoide werden. Wie schizoide ist unsere Gesell-
schaft?

~Des Menschen Wille ist sein Himmelreich™ lautet eine Redensart. Es ist unno-
tig, dass Padagogen heute reihenweise ausbrennen. Das Erlebnis einer uner-
traglich groBen Diskrepanz zwischen den Erwartungen an die jungen Men-
schen heute und deren angeblicher Leistungsfahigkeit ist ,hausgemacht®.
»,Die heutige Jugend ist von Grund auf verdorben; sie ist bds’, gottlos und
faul. Sie wird niemals so sein wie die Jugend vorher, und es wird ihr niemals
gelingen, unsere Werte zu erhalten. - Ob Sie es glauben oder nicht, das ist
eine Inschrift auf einer babylonischen Tontafel von mindestens dreitausend
Jahren [Alters]."® (Watzlawick: 1997 / Mitschnitt)

Der Autor eines ,Wie wirklich ist die Wirklichkeit® (1976) und einer Ge-
brauchsanweisung flr eine je individuelle kopernikanische Wende mit dem
ironischen Titel ,,Anleitung zum Ungllcklichsein®™ (1983) mahnt seine Zuhorer
und uns mit dieser dreitausend Jahre alten Beschwerde, die wir flr eine aus
unserer Zeit gehalten haben werden, nicht an eine historische Exklusivitat
bestimmter Erscheinungen in unserer Zeit zu glauben und ggf. daran zu ver-
zweifeln!®, Immer, wenn ich im Unterrichtsgeschehen die Gegenerfahrung fir
maglich hielt, durfte ich sie machen. Der Philosoph Edmund Husserl sprach in
vergleichbarem Zusammenhang von ,Intention®, ,Einstellung® (Husserl:
1907). Die von ihm begrindete Phanomenologie (des 20. Jahrhunderts),
selbst Frucht der Hegels, hat jener der psychologischen Forschung unserer

18 Durch das Gelachter der Zuhérer auf dem Mitschnitt ist diese vermutlich noch erfolgte
Prazisierung der Zeitangabe nicht mehr zu verstehen.

19 Im frithen 19. Jahrhundert sollen Schiiler sich in Schulen nicht anders verhalten haben
als heute auch: ,Der Léarm, der durch die Neugier [wdhrend der Ziichtigung eines Schii-
lers; N. Westhof] gestockt hat, hebt wieder an: die Kinder haben neben den Bichern ihr
Brot, und was sie sonst mit sich fihren, auf den Pulten ausgebreitet; ein jedes liest laut
oder schreibt flr sich wie zu Hause: der Lehrer ist nur eine Art Unhold, der eines nach
dem andern vornimmt und die andern schwatzen oder balgen IaBt. So hort das Geklatsch
seiner Prigel und sein Geschrei ebensowenig auf wie der Larm der Kinder (...)." Die ihrer-
seits tendenziose Darstellung stammt aus dem frihen 20. Jahrhundert und schildert ei-
nen Augenblick im Schulleben des jungen Heinrich Pestalozzi, nachzulesen in Schéfer:
1927, S. 16 - im Lehrerverein herausgegeben. Motivationen flir Alternativpadagogik
werden in Zeiten wilhelminischer Reformbestrebungen offenbar einfach (ibersehen. Wie

steht es heute mit ,Autokorrektur®?
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Zeit (Misiak / Sexton: 1966, Benesch: 1987, Stagner: 1988) den Weg berei-
tet: ihr, dem hermeneutischen Philosophieren eines Gadamer (insbes. Gada-
mer: 1960), einer sprachphilosophischen Betrachtung Wittgensteins (Witt-
genstein: 1921), Tugendhats (Tugendhat: 1976) u. a. bis hin zum neurobio-
logischen Konstruktivismus Maturanas und Varelas (Maturana / Varela: 1972,
Maturana: 1984; Seiffert: 1989, S. 164 - 168). Ruth Cohns TZI-Modell (I.
Exkurs) ist ohne diese Linie wissenschaftshistorisch nicht denkbar.

Die kognitive Wende hin zur Erkenntnis der Perspektivitat allen Erkennens -
jene begann seltsamerweise mit dem Versuch der Selbstversicherung des
menschlichen Denkens bei Descartes — darf selbstredend nicht in die Annah-
me einer Beliebigkeit der Standpunkte bzw., ernster noch, in die der Nicht-
vorhandenheit einer ,Wahrheit der Dinge" (Pieper: 1947) oder ihrer Nichter-
kennbarkeit umschlagen. Wenn wir kein Bild von Bildung mehr haben, dann
liegt dies daran, dass wir alles selber setzen kédnnen wollen. Dieser Fluss ist
zu breit, um noch flieBen zu kdédnnen. Autonomie ist nicht Autarkie oder gar
Anarchie. ,[Die] Freiheit [des Menschen] dient der Liebe (...)%, formuliert
Papst Johannes Paul der II. in der Tageszeitung Die Welt (vom 7. Okt. 2004,
S. 27), und er fahrt mit didaktischem Gesplur flir die geistige Ungeschicklich-
keit unserer Zeit sicher auch aus seinen Tagen als Philosophieprofessor fort:

»,Die Freiheit wurde dem Menschen vom Schoépfer als Geschenk
und zugleich als Aufgabe gegeben. Durch die Freiheit wird der
Mensch aufgerufen, zu wahlen und die Wahrheit in bezug auf das
Gute zu verwirklichen. Dadurch, daB er wahlt und wahrhaft Gutes
hervorbringt (...), verwirklicht der Mensch seine eigene Freiheit in
der Wahrheit (...). / Freiheit wird nur insofern zu Recht so genannt,
als sie die Wahrheit in bezug auf das Gute herbeiflihrt. Nur dann
wird sie zu einem Gut an sich. Wenn die Freiheit aufhért, mit der
Wahrheit verknlpft zu sein, und die Wahrheit von der Freiheit ab-
hangig wird, begrindet sie die logischen Voraussetzungen, um
moralische Konsequenzen zu beschadigen, was unberechenbare
Dimensionen annehmen kann."

Wenn wir heute Autonomie préaferieren, dann ist dies auch eine Reaktion -
und zwar auf unser Empfinden von Abhangigkeit(en), also Befreiungsimpuls.
Diese Dialektik setzt sich fort in der Gefahr einer Abhangigkeit vom Streben
nach Autonomie. Deren Schattenseite ist bekanntlich die Willklir. Eine Folge
dieser Forml/osigkeit ist der Ruf nach Reformation: nach Standardisierung,
eine andere ein Wertefundamentalismus. Wahre Autonomie gibt es allein
kraft der Liebe (ayane) — vermdge eines Loslassens vom Eigenen als einem
angeblich Eigenstandigen, Nichtzugehdérigen, vom Willen zur Herrschaft Gber
den Mitmenschen, statt aus dem Geist der Zusammengehdrigkeit zu fihren
und zu leiten, wenn es gut ist; kurz: im Sein flir den anderen, von welchem
der Kreislauf einer uns lbersteigenden Kraft zuriickgebogen und auf uns hin
geschlossen wird.

LUMNOELS TO EQLLTOL ENTELTM AAAC TO TOL ETEPOL
Niemand suche das Seine, sondern das des anderen. (1. Kor 10, 24.)
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8. Hinweis zu den Nutzungsrechten an Bild- und Tonmaterial sowie

zu den Dateien aus dem Internet
Die im Film zu dieser Arbeit abgebildeten Personen sind mit der Nutzung die-
ses Materials im Rahmen dieser Arbeit einverstanden. Dieses Einverstandnis
erstreckt sich auch auf die Veroffentlichung im Internet.
9. Erkldarung zur selbststandigen Abfassung
Ich versichere an Eides statt, dass ich die vorliegende Examensarbeit selbst-
standig verfasst und keine anderen als die angegebenen Hilfsmittel verwen-

det habe.

gez. der Verfasser
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Teil 2: Weitere empfohlene Titel

(nach Fachbereichen sortiert)

Innerhalb der (alphabetisch sortierten) Fachbereiche®® - nach persénlicher
Einschatzung des Verwendungsschwerpunktes und ohne Ausgrenzung - ist
alphabetisch nach dem Namen des Autors bzw. Herausgebers sortiert. Wer-
den mehrere Werke ein und desselben Verfassers genannt, sind diese nach
dem Erscheinungsjahr gelistet. Lag mir eine Publikation in einer deutschen
Ubersetzung vor, habe ich zusétzlich die bibliographischen Angaben des Ori-
ginals angegeben. Hierdurch ist es mdglich, Beziige zwischen Autoren und
Forschungsgebieten zu erkennen. Ubersetzungen wurden dagegen nicht re-
cherchiert sowie angezeigt, wenn mir die Originale zur VerfiUgung standen, da
ich von der Kenntnisnahme in der jeweiligen Originalsprache in Fachkreisen
ausgehe.

Fachbereich: Allgemeine Didaktik.

Aebli, Hans: ZwoIlf Grundformen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf
psychologischer Grundlage. Stuttgart, 1983 (1. Aufl.); 1989 (4. Aufl.). Fach-
bereich: Allgemeine Didaktik.

Blankertz, Herwig: Theorien und Modelle der Didaktik. (= Grundfragen der
Erziehungswissenschaft. Bd. 6 von 14 Bdn.) Minchen, 1969 (1. Aufl.), 1977
(10. Aufl.). Fachbereich: Allgemeine Didaktik.

Blumenschein, Annette / Ehlers, Ingrid Ute: Ideen-Management. Wege
zur strukturierten Kreativitat. Munchen, 2002. Fachbereich: Allgemeine
Didaktik.

Cohn, R. C. / Terfurth, C. (Hrsg.): Lebendiges Lehren und Lernen. TZI
macht Schule. Stuttgart, 1993. Fachbereich: Allgemeine Didaktik.

Herrlitz, Hans-Georg / Hopf, Wulf / Titze, Hartmut: Deutsche
Schulgeschichte von 1800 bis zur Gegenwart. Eine EinfiUhrung. Koénigstein i.
Ts., 1981. Fachbereich: Allgemeine Didaktik.

20 Allgemeine Didaktik, Bildungskritik, Biokybernetik und Biologie, Fachdidaktik und Fach-
literatur zur Dichtung, KI-Forschung, Kognitionswissenschaft, Medien, Padagogik, Psy-

chologie sowie Wérterbucher.
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Klingberg, Lothar: EinfUhrung in die Allgemeine Didaktik. Vorlesungen.
Berlin, 1971. Fachbereich: Allgemeine Didaktik.

Kriismann, Gabriele: Praxis ohne Schock. Handbuch fiir neue Lehrerinnen
und Lehrer. Essen, 1995 (1. Aufl.), 1999 (2. Aufl.). Fachbereich: Allgemeine
Didaktik.

Seiwert, Lothar J.: Mehr Zeit fur das Wesentliche. Landsberg, 1984 (1.
Aufl.), 1993 (15. Aufl.). Fachbereich: Allgemeine Didaktik.

Fachbereich: Bildungskritik

Berglar, Peter / Giinther, Henning / Menze, Clemens / Rutt, Theodor
/ Starck, Christian (Hrsg.): Erziehung und Schule. Kéln, 1977. Fachbe-
reich: Bildungskritik.

Bernfeld, Siegfried: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung. Leipzig /
Wien / Zurich, 1925 (1. Aufl.), 1981 (4. Aufl.). Fachbereich: Bildungskritik.

Postman, Neil / Richter, Tobias: Der Auftrag der Schule heute.
Wirklichkeit und Unwirklichkeit in der Erziehung. Stuttgart / Berlin, 1998.
Fachbereich: Bildungskritik.

Spranger, Eduard: Die wissenschaftlichen Grundlagen der Schulverfas-
sungslehre und Schulpolitik. Regensburg, 1963. Fachbereich: Bildungskritik.

Fachbereiche: Biokybernetik und Biologie

Cruse, Holk: Biologische Kybernetik. EinfUhrung in die lineare und
nichtlineare Systemtheorie. Weinheim / Deerfield Beach / Basel, 1981. Fach-
bereich: Biokybernetik.

Keidel, Wolf D.: Biokybernetik des Menschen. Darmstadt, 1989. Fachbe-
reich: Biokybernetik.

Riedl, Rupert: Biologie der Erkenntnis. Die stammesgeschichtlichen

Grundlagen der Vernunft. Hamburg, 1979 (1. Aufl.), 1988 (Lizenzausgabe der
2. Aufl.). Fachbereich: Biologie.
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Fachbereiche: Fachdidaktik und Fachliteratur zur Dichtung

NuBbaum, Regina (Hrsg.): Wege des Lernens im Deutschunterricht.
Phantasie entfalten - Erkenntnisse gewinnen - Sprache vervollkommnen.
Braunschweig, 2000 (1. Aufl.). Fachbereich: Fachdidaktik.

Wild, Erentraud: Inneres Sprechen - auBere Sprache. Psycholinguistische
Aspekte einer Didaktik der schriftlichen Sprachverwendung. Stuttgart, 1980.
Fachbereich: Fachdidaktik.

Engel, Manfred (Hrsg.): Rilke-Handbuch. Leben - Werk - Wirkung.
Stuttgart, 2004 . Fachbereich: Fachliteratur Dichtung.

Fachbereich: K(lnstliche)I(ntelligenz)-Forschung

Beuscher, Bernd (Hrsg.): Schnittstelle Mensch. Menschen und Computer -
Erfahrungen zwischen Technologie und Anthropologie. Heidelberg, 1994.
Fachbereich: KI-Forschung.

Crevier, Daniel: Eine schdéne neue Welt? Die aufregende Geschichte der
klnstlichen Intelligenz. Dusseldorf / Wien / New York / Moskau, 1994.
Original: The Tumultuous History of the Search for Artificial Intelligence. New
York, 1993. Fachbereich: KI-Forschung.

Zimmerli. Walter Ch. / Wolf, Stefan (Hrsg.): Kinstliche Intelligenz.
Philosophische Probleme. Stuttgart, 1994. Fachbereich: KI-Forschung.

Fachbereich: Kognitionswissenschaft

Bruner, Jerome S. u.a.: Studies in Cognitive Growth. A Collaboration at the
Center for Cognitive Studies. New York / London / Sydney, 1966. Fachbe-
reich: Kognitionswissenschaft.

Fuchs, Rainer: Einfilhrung in die Lernpsychologie. Ein Uberblick Giber den
gegenwartigen Stand der Forschung. Darmstadt, 1980. Fachbereich:
Kognitionswissenschaft.

Gardner, Howard: The Mind's New Science. A History of the Cognitive
Revolution. New York, 1987. Fachbereich: Kognitionswissenschaft.
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Gerke, Peter R.: Wie denkt der Mensch? Informationstechnik und Gehirn.
Munchen / New York / Heidelberg / Berlin, 1987. Fachbereich: Kognitions-
wissenschaft.

Harris, Chester W. / Klausmeier, Herbert J. (Hrsg.): Analyses of
Concept Learning. New York / London, 1966. Fachbereich: Kognitions-
wissenschaft.

Huber, Giinter L.: Lernen. Miunchen, 1975. Fachbereich: Kognitionswissen-
schaft.

Maturana, Humberto / Varela, Francisco: Autopoiesis and Cognition. The
Reallization of the Living. Dordrecht / Boston / London, 1980. Original: De
Maquinas y Seres Vivos. Santiago, 1972. Fachbereich: Kognitionswissen-
schaft.

Maturana, Humberto / Varela, Francisco: Der Baum der Erkenntnis. Die
biologischen Wurzeln des menschlichen Erkennens. Bern / Mlinchen / Wien,
1987. Original: El arbol del conocimiento. (1984) EA: New York, 1987. Fach-
bereich: Kognitionswissenschaft.

Oeser, Erhard / Seitelberger, Franz: Gehirn, BewuBtsein und Erkenntnis.
(=Dimensionen der modernen Biologie. Bd. 2 von 5 Bdn.) Darmstadt, 1988.
Fachbereich: Kognitionswissenschaft.

Piaget, Jean: Einfihrung in die genetische Erkenntnistheorie. Frankfurt a.
Main, 1973 (1. Aufl.), 1981 (2. Aufl.). Original: Genetic Epistemology. New
York und London, 1970. Fachbereich: Kognitionswissenschaft.

Sander, Elisabeth: Lernhierarchien und kognitive Lernférderung. Goéttingen
/ Toronto / Zurich, 1986. Fachbereich: Kognitionswissenschaft.

Schmidt, Siegfried J. (Hrsg.): Der Diskurs des Radikalen Konstruktivismus.
Frankfurt a. Main, 1987. Fachbereich: Kognitionswissenschaft.

Vester, Frederic: Denken, Lernen, Vergessen. Was geht in unserem Kopf
vor, wie lernt das Gehirn, und wann laBt es uns im Stich? Stuttgart, 1975 (1.
Aufl.), 1986 (13. Aufl.). Fachbereich: Kognitionswissenschaft.

Fachbereich: Medien

Augstein, Rudolf (Hrsg.) — postmortal, laut Impressum: Der Spiegel.
"Klassenkrampf. Warum Lehrer und Schiler versagen." Hamburg,
10.11.2003. Fachbereich: Medien.
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Augstein, Rudolf (Hrsg.) - postmortal, laut Impressum: Spiegel
special. [Schreibweise des Verlags.] Das Magazin zum Thema. "Lernen zum
Erfolg. Was sich an Schulen und Universitaten andern muss." Hamburg, im
Marz 2002. Fachbereich: Medien.

Fachbereich: Padagogik

Klafki, Wolfgang u.a.: Funkkolleg Erziehungswissenschaft (in 3 Bdn.). Eine
EinfUhrung. Frankfurt a. Main, 1970 (1. Aufl.), 1976 (11. Aufl.). Fachbereich:
Padagogik.

Mann, Katja: Ellen Key. Ein Leben Uber die Padagogik hinaus. Darmstadt,
2004. Fachbereich: Padagogik.

Riecke-Niklewski, Rose: Handbuch Kinder ... von winzig klein bis ganz
schon groB. Berlin, 1996. Eine Publikation von Stiftung Warentest. Fachbe-
reich: Padagogik.

Riecke-Niklewski, Rose: Eltern-Handbuch: alles, was zwischen 10 und 20
passieren kann. Berlin, 2000. Eine Publikation von Stiftung Warentest. Fach-
bereich: Padagogik.

Steffen, Hans (Hrsg.): Bildung und Gesellschaft. Zum Bildungsbegriff von
Humboldt bis zur Gegenwart. Goéttingen, 1972. Fachbereich: Padagogik.

Fachbereich: Psychologie

Anderson, John R.: Kognitive Psychologie. Eine Einfihrung. Heidelberg,
1988 (1. Aufl.), 1989 (2. Aufl.). Original: Cognitive Psychology and Its
Implications. New York und Oxford, 1980 / 1985. Fachbereich: Psychologie.

Brodbeck, Karl-Heinz: Entscheidung zur Kreativitat. Darmstadt, 1995.
Fachbereich: Psychologie.

Carter, Rita: Atlas Gehirn. Entdeckungsreisen durch unser UnterbewufBtsein.
Munchen, 1999. Original: Mapping the Mind. London, 1998. Fachbereich:
Psychologie.

Cohn, R. C.: Von der Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion.
Stuttgart, 1975 (1. Auf.), 1992 (11. Aufl.). Fachbereich: Psychologie.

Cohn, R. C.: Es geht ums Anteilnehmen. Perspektiven der Personlichkeits-
entwicklung in der Gesellschaft der Jahrtausendwende. Freiburg, 1989 (1.
Aufl.), 1993 (2. erw. Aufl.). Fachbereich: Psychologie.
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Cohn, R. C. / Farau, F.: Gelebte Geschichte der Psychotherapie. Zwei Per-
spektiven. Stuttgart, 1987 (1. Aufl.), 1994 (4. Aufl.). Fachbereich: Psycho-
logie.

Cohn, R. C. / Klein, I.: GroBgruppen gestalten mit Themenzentrierter
Interaktion. Mainz, 1993. Fachbereich: Psychologie.

Metzig, Werner / Schuster, Martin: Lernen zu lernen. Berlin / Heidelberg /
New York / Hongkong / London / Mailand / Paris / Tokio, 2003. Fachbereich:
Psychologie.

Miller, Patricia H.: Theories of Developmental Psychology. New York, 1983
(1. Aufl.), 1989 (2. Aufl.). Fachbereich: Psychologie.

Thomae, Hans (Hrsg.): Die Motivation menschlichen Handelns. Kéln /
Berlin, 1965 (1. Aufl.), 1969 (5. Aufl.). Fachbereich: Psychologie.

Vester, Frederic: Phanomen StreB. Wo liegt sein Ursprung, warum ist er
lebenswichtig, wodurch ist er entartet? Stuttgart, 1976. Fachbereich:
Psychologie.

Weisberg, Robert W.: Kreativitdt und Begabung. Was wir mit Mozart,
Einstein und Picasso gemeinsam haben. Heidelberg, 1989. Original:
Creativity. New York und Oxford, 1986. Fachbereich: Psychologie.

Fachbereich: Worterbiicher

Hehlmann, Wilhelm: Woérterbuch der Padagogik. Stuttgart, 1950 (1. Aufl.),
1971 (10. Aufl.). Fachbereich: Wdorterbicher.

Klappenbach, Ruth / Steinitz, Wolfgang (Hrsg): Wodrterbuch der deut-

schen Gegenwartssprache (in 6 Bdn.). Berlin, 1977. Fachbereich:
Wodrterblcher.
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11. Anmerkungen zu den Kapiteln 1 - 6

' Diese Hausarbeit ist nach der neuesten amtlichen Regelung der Rechtschreibung ange-
fertigt. Diese Regelung ist zum Zeitpunkt der Anfertigung dieser Anmerkung (10/2004)
nur im Internet einzusehen. Siehe dort unter: http://www.ids-mannheim.de/reform/. Der
neueste Duden ist bereits Uberholt. In Fallen der Unbestimmtheit oder Sinnwidrigkeit
einer dort angegebenen Regel wurde auf die vor der letzten Neuregelung giltige Norm
(laut Wahrig: 1978 und Duden: 1973) ausgewichen, ohne dies in jedem Einzelfall eigens
zu kennzeichnen. Dies gilt auch fir die Interpunktion. In einigen Fallen ist es dem
Schreiber bekanntlich (Duden: 2004) freigestellt, ob er semantische bzw. morphologische
Kriterien oder aber phonologische gelten lassen mdchte. Bei ,selbststandig® habe ich
mich fir die semantisch-morphologische Variante entschieden, weil die phonetische Kon-
traktion (zu selbstdndig) eine Nachlassigkeit ist und daher nicht noch zusatzlich im
Schriftbild fixiert werden sollte. Haufig ergeben sich jedoch ganz andere Probleme bei der
Einhaltung mancher neuen Regel. Diese Probleme betreffen Differenzen in Sinn und Stil
einer AuBerung bzw. eines Wortes. Als Germanist muss ich sagen, dass ich der Recht-
schreibreform sehr skeptisch gegeniiberstehe, ohne sie ungepriift abgelehnt zu haben. In
allen Fallen der Reduktion von Vielfalt halte ich diesen Eingriff in die Sprache als Aus-
drucks- und Denkmedium fiir unberechtigt. Ein Unterrichten der Orthographie und der
Interpunktion des Deutschen ist hierdurch nicht vereinfacht worden. Ebenso werden
Schreiber, welche die Schule bereits verlassen haben, durch die Reform ausgegrenzt,
findet ihrer doch selten einer den Mut und die Zeit zu einer ,persoénlichen Reform™. Das
Lesen und Verstehen von Literatur, nicht nur solcher aus der Zeit vor der Reform, ist er-
schwert; es existiert in der Offentlichkeit kein einheitliches Bild der deutschen Sprache,
nicht einmal unter Akademikern und in den Medien schon gar nicht. Schiilerinnen und
Schiler werden hierdurch verunsichert; manchem, dem die vorher glltige Variante zu
lernen nicht oder nur mit groBer Mihe gelungen war, wird jetzt zugemutet, von vorne zu
beginnen. Elektronische Rechtschreibprogramme machen sich selbststandig und radikali-
sieren oft, was die Kultusministerkonferenz ,losgetreten™ hat, um durch den Ausspruch
eines Politikers anzuzeigen, was uns zugemutet wird: eine Denkvorschrift. Sicher werden
einige sich noch an das Volkslied in der Bearbeitung von Hoffmann von Fallersleben mit
dem Titel , Die Gedanken sind frei* (verm. 1790 / bearb. 1842) bzw. an ein friher haufi-
ger gehortes Zitat aus Schillers Don Carlos erinnern oder gar an Walt(h)er von der Vo-
gelweide sowie dhnliche Ausspriiche anderer GréBen der (politischen) Dichtung.

Diese langere Anmerkung zur Rechtschreibreform habe ich mir auch erlaubt, weil es in
dieser Arbeit um Lernautonomie geht. -

In Zitaten belasse ich die Schreibweise des Autors.

" Ein Blick auf die Seite des Landesinstituts fiir Schule (www.learnline.de) unter demsel-
ben Stichwort ergibt von Woche zu Woche mehr Beitréage. Michael Klein u. Andreas Pal-
lack klaren in http://www.learn-line.nrw.de/angebote/sinus/projekt3/kritischeaspekte/
was_ist_selbstreguliertes_lernen.htm! Gber die alternative Begrifflichkeit auf. - Das di-
daktische Paradigma ,Lernautonomie" ist so alt wie das Nachdenken Uber menschliches
Lernen, seine Historiographie eine eigene und sicher recht umfangreiche Arbeit. Verwie-
sen werden darf daher an dieser Stelle bloB auf zahlreiche detaillierte Lexikonartikel un-
ter Stichwortern im terminologischen Feld von ,Auto... / (s/S)elbst..." und ,(I/L)ern..." des
Historischen Worterbuchs der Philosophie (Ritter (Hrsg.): 1971 ff.) und des Historischen
Worterbuchs der Padagogik (Arnold (Hrsg.): 2001).

I Diese ungewdhnliche Schreibweise sei gestattet, um auf die Verbindung von Mensch
und Kultur hinzuweisen, ohne damit einen Bereich von Kultur gemeint haben zu wollen.
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V' Standards fur den Mittleren Schulabschluss in den Fachern Deutsch, Mathematik und
erste Fremdsprache®™ sowie Richtlinien und Lehrpléane des Landes NRW laut Schriftenreihe
Schule in NRW, Nr. 9028/1 (Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung), S. 4.

¥ Die 1792 entstandene Schrift wurde, von Goschen und von Vieweg abgelehnt, im sel-
ben Jahr auszugsweise in Schillers Thalia, vollstandig erst 1851 in Breslau! veréffentlicht.
Man wird sich denken kdénnen, weshalb.

Vi Siehe: http://www.learn-line.nrw.de/angebote/lakonkret/seminar/aus_konz/dohnke_au
tonomer_lerner.htm [zuletzt eingesehen am 19.10.2004]

Vi Die Paradigmenwahl wird in dem Exkurs ,Begriindung der Paradigmenwahl: Warum
Norm Green und weshalb (zudem) TZI? - Wissenschaftshistorische Einordnung des ge-
wahlten Themas" begrindet.

Vil Zum Begriff Projekt(lernen) unter didaktischen Gesichtspunkten und fiir Beispiele vgl.:
Ministerium: 1996 (Heft 9013), Volker: 2001 sowie PeterBen: 2003, welcher die Definiti-
on von Projekt allerdings so hoch ansetzt, dass hier mehr Schulprojekte bzw. Epochen
gemeint sind. Anders: Briigelmann: 1997 Uber offenen Unterricht (mit einer Vielzahl an
Literaturangaben) - mit konkreter Thematisierung von Projekt(lernen) nach Dewey:
1916 (dt. 1930). Sehr anregend ist die Seite www.schola-21.de. Abgrenzungen zu ande-
ren Formen offenen Unterrichts wie Freiarbeit, Epoche, Lernzirkel usw. sind schwierig.
Hierzu informiert in Ansatzen: www.projektlernen.de.

™ Dauer und zeitliche Einordnung eines ,Semesters" in das Kalenderjahr entsprechen der
eines Schulhalbjahres. Nach einem mdglichen Vorkurs mit der Dauer eines Semesters
besuchen die Schilerinnen und Schiiler die Abendrealschule bis zu vier weiteren Seme-
stern. Nach erfolgreichem Abschluss des letzten Semesters erwerben sie die Mittlere Rei-
fe bzw. die Fachoberschulreife.

* Der Titel der hier vorgelegten Arbeit enthalt den Begriff Morphologie. An dieser Stelle
sei erlaubt, auf die Bedeutung der Trennung zwischen Beschreibung (B) und Schilderung
(S) fur die Erarbeitung einer Morphologie hinzuweisen. Gestalten (Sgl.: pop¢n), Korper,
lassen sich in ihrer Entstehung (Genese) beschreiben (S) oder unabhdngig von dieser
(B). Autonomes Lernen lasst sich als Interaktionsfigur, als geistig-lebendige Formation,
als Metaform bzw. Ereignisraum sozialer wie kognitiver Prozesse auffassen, kurz als Ge-
stalt in einem psychodynamischen Sinne (B und S). Ergebnisse werden in Bruchteilen
von Sekunden zu Voraussetzungen; nichts ist unabhangig. Ohne Trennung von B und S
folgte eine Uberlastung der Perspektive.

X Jede Reflexion, insbesondere eine systematische, ist perspektivisch gebunden. Zwar
kann die Perspektivitat nicht aufgehoben werden; so bedeutet ihre Bewusstmachung je-
doch, dass jene das gewonnene Bild gerade nicht tribt, wohingegen eine Verabsolutie-
rung von Sichtweisen im eigentlichen Sinne Einschrankung ist. Daher tragt jede Reflexion
Wesentliches zur mdéglichen Evaluation bei, so sie die vermittelnde Perspektivitat be-
wussthalt. — Ministerium: 1999 (Heft 9033) differenziert daher Evaluation in innere (in-
terne) und duBere (externe). Die Kunst bestlinde darin, auch fir sich mit den Augen des
anderen (Menschen) (vgl. Plessner: 1953) sehen zu lernen und es zu tun.

Xi Zustandsnahe Reflexionen (ber p&dagogisch-didaktische Absichten des bildungspoliti-
schen Strukturimpulses , Selbststandige Schule™ finden sich in den Veréffentlichungen des
Ministeriums fir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes
Nordrhein-Westfalen mit den Nummern 9027 und 9029 sowie den Heften mit den Num-
mern 9014, 9016 und 9019 der Schriftenreihe des Ministeriums flr Schule und Weiterbil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen (s. Lit.-Verz. dieser Arbeit hier).
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Xit In einer Sonderpublikation des Ministeriums fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes
Nordrhein-Westfalen (in 2. Aufl. im Juni 2003) wird diese besondere ,Zielgruppe®™ ndher
definiert.

XV Im Laufe meiner Ausbildung habe ich verschiedene Schulen ,von innen“ gesehen und
dabei einen Eindruck von schlechter, mittlerer und guter Ausstattung gewonnen. Ich
messe diesen Hinweis auf die ,vergleichsweise schlechte™ Ausstattung der Abendreal-
schule aber auch an den Erfordernissen, die sich aus der speziellen Lerngruppe bzw.
Lernsituation der Schuilerinnen und Schiler ergeben. So gibt es beispielsweise keine Bu-
cherei, nicht einmal alters- und curricularkonforme Schulblicher oder andere Unter-
richtsmaterialien, aus bzw. mit welchen man lernen kénnte. Die beiden Videorekorder
(der Tagesschule) sind seit langem nicht immer einsetzbar, weil verschmutzt und da-
durch stdéranféllig. DVDs missen Uber den Beamer im unvorteilhaft eingerichteten EDV-
Raum abgespielt werden. CD-Player bzw. Kassettenrekorder werden ,privat® mitge-
bracht. Kartenmaterial, Kunstrdume und Musiksaal sowie Kiche sind den Abendschiile-
rinnen und - schiilern nur unter besonderen Umstanden (Genehmigung) zuganglich. Die
Tische mussten vereinheitlicht bzw. erneuert werden; die Raume hallen stark nach; die
Beleuchtung, welche abends haufig dauerhaft eingeschaltet bleiben muss, ermidet
schnell und wirkt demotivierend. - Ich setze daher einen nicht geringen Teil meiner Ar-
beitszeit ein, um Unterrichtsmaterial zu erstellen, und Geldmittel, ,Ausristung® zu besor-
gen, damit der Unterricht aufgelockert bzw. effektiver gestaltet werden kann.

*¥ Ich schlieBe mich sehr gerne den Ausfiihrungen Briigelmanns (1997) an, der die Ler-
nenden unbedingt nach ihren Interessen fragen lassen mdchte, muss diese Grundforde-
rung offenen Unterrichts aber im Hinblick auf die Altersgruppe(n) an einer Abendschule
des 2. Bildungsweges entschieden zu Ende denken.

X Dieser Begriff ,Gegenstand" folgt der didaktischen Terminologie aus dem Hauptsemi-
nar.

xi Wahrend der Begriff Lernziel gegeniiber Grobziel und Feinziele den vereinfachenden
Eindruck eines nicht weiter zu differenzierenden Endpunktes bei didaktischen Analysen
hinterlassen kann und bei der Unterscheidung zwischen grob und fein haufig eigene Ge-
wichtungen des darlegenden Betrachters wie Selbstverstandlichkeiten unterstellt werden,
sollen mit der Nutzung des Wortes Lernfeld beide Probleme umgangen werden. Lernfel-
der sind, terminologisch, gegeneinander weitgehend abgrenzbare phanomenologische
Felder: Summen beobachteter Ereignisse unter anderbarer perspektivischer Grenze. Die
Betonung liegt auf der Anderbarkeit der Perspektive und auf dem Phanomencharakter
des Dargelegten, also auf der epistemologischen Grundannahme, dass ein Beobachter
nicht objektiv sein kann. Von einem sozialen Lernfeld mag man sprechen, wenn man eine
Beobachtung aus sozialer Perspektive anstellt, nicht jedoch, weil diese Beobachtung ein-
zig und allein in dieser Weise hatte gemacht werden kénnen. Ein anderer Beobachter
sieht an demselben Phanomengrundbestand vielleicht methodische Aspekte und ein drit-
ter fachliche oder gestalterische. Insbesondere innerhalb der konstruktivistischen Pad-
agogik (Born: 2003), dem Urenkel des phédnomenologischen Ansatzes innerhalb der Er-
kenntnistheorie, sind wertvolle begriindende Hinweise einzuholen, wenn es darum gehen
soll, die Schilerin bzw. den Schiiler, insbesondere den erwachsenen, sein Lernen selbst
gestalten zu lassen. Es ist hier nicht der Ort flr eine fachwissenschaftliche Auseinander-
setzung mit dem Thema. Daher mag diese Anmerkung einstweilen geniigen. Der an einer
Vertiefung interessierte Leser verfolge das Stichwort autopoietisches Lernen im Internet
und in sonstigen Medien (s. insbesondere: www.ial-lernen.de).

Diese didaktische Perspektive einzunehmen, motivierten mich nach theoretischen Uber-
legungen wahrend des Philosophie- und Padagogikstudiums und ersten Eindriicken aus
der Unterrichtspraxis als auszubildender Lehrer an verschiedenen Schulen erneut die Er-
fahrungen wahrend der Grundschulwoche: In einem lebensfrohen Miteinander gestalteten
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Lehrende und Lernende an der von mir besuchten katholischen Grundschule in Rade-
vormwald in allen Fachern und wahrend der gesamten Unterrichtszeit Lernen als Prozess
des Zulassens intrinsischer Motivation der Schiilerinnen und Schiler. Die alternierenden
und abschlieBenden Besprechungen mit der unterrichtenden Schulleiterin und einem Kol-
legen Uber den bei denselben hospitierten Unterricht im ersten und vierten Schuljahr be-
statigten meinen Eindruck, dass erfolgreiches Lernen - im Sinne von Wissenszuwachs
und Kompetenzerwerb - wesentlich nicht das Ergebnis durch didaktische Reflexion in
kleinste Schritte segmentierter, theoretisch vorformulierter und in der Praxis zwangswei-
se habitualisierter Lernwege (programmierte Unterweisung) darstellt, wie auch, dass Ge-
lerntes weniger die Summe oder Teilsumme eines mit AusschlieBlichkeitsanspruch Ge-
lehrten ist, sondern eher das Ergebnis eines aktiven Auswahlprozesses des Lernenden
gegenliber einem differenzierten Lernangebot und dass somit die adaquaten Aufgaben-
felder des Lehrenden in das Paradigma taktvollen (Herbart: 1802) Fihrens und Leitens
gerade zu diesem vom Schiler bzw. von der Schiilerin selbst Gewahlten eingebettet sein
sollten.

In der Literatur finden sich bekanntlich haufig allein die Begriffe (a) Lernziel(e) bzw. (b)
Lehr(er)ziele, ohne dass sie in der o. g. Hinsicht problematisiert wiirden. Vgl. exempla-
risch zu (a): Arnold / Nolda / Nuissl (Hrsg.): 2001 und zu (b): Meyer: 19882, Bd. I, S. 90
(der Lizenzausgabe 2003 fir die WBG Darmstadt). Der Begriff Lernfeld findet dahingegen
insbesondere in neuesten Publikationen des Internets vermehrt Verwendung und zwar in
der Kindergartenpadagogik (1), in der berufsorientierten Erwachsenenbildung (2) und in
facheribergreifenden Lehrplanvorgaben neuester Synergiekonzepte fiir den Regelunter-
richt aus Alternativmodellen (3). Dies hinterlasst den Eindruck, dass Schule fir alle Al-
tersgruppen zwischen Kindergarten und Erwachsenenalter sich in dieser Hinsicht (ber-
wiegend als definiert versteht, wahrend dort, wo Freirdume zu geben zum Selbstver-
standnis gehort, auch der Begriff Feld relevant ist bzw. wird. - In der alternativen pad-
agogischen Praxis u. a. der Montessorischulen (4) ist das seit eh und je anders; ebenfalls
seit Jahrzehnten in der amerikanischen Psychologie des Conceptual Learnings (5) sowie
in manchen alteren wie neueren didaktischen Grundlagenwerken (6).

Literaturhinweise (1 - 6) ohne weitere Auflistung in der Bibliografie im Anhang
der Arbeit. Zu (1): Ruff, Amelie: Das Lernfeldkonzept in der Ausbildung der Erziehe-
rinnen in Niedersachsen. Unter: http://www.kindergartenberater.de/bildung/lernfeld/
index.html [ebda eingesehen am: 06. 08.2004]; zu (2): Wiese, Norbert: Glossar zum
Lernfeld-Konzept. [Version 29.19.2002, einzusehen unter: http://www.familie-
daab.de/unterricht/material/glossar.pdf [ebda eingesehen am: 06.08.2004]; zu (3): ,In
neuen lernfeldstrukturierten Curricula werden nicht Facher vorgegeben, sondern soge-
nannte Lernfelder. Der Unterricht soll auf diesen Lernfeldern aufbauen und bereits Uber
die organisatorische Struktur facheribergreifend und handlungsorientiert gestaltet wer-
den. Lernfelder werden aus Handlungsfeldern (Tatigkeitsfeldern) abgeleitet. Die bekannte
Ordnung nach Unterrichtsfachern wird durch eine handlungslogische Struktur ersetzt."
Und weiter: ,Lernfelder werden fiir die Unterrichtsarbeit in Form von Lernsituationen pra-
zisiert. Wir verstehen diese Lernsituationen didaktisch i. S. von komplexen Lehr-
Lernarrangements. Bei der Gestaltung der Lernsituationen resp. von Unterricht muss da-
her der Bezug zu den ,individuellen’ Handlungsfeldern der Lernenden wieder hergestellt
werden. Dies zeigt sich dadurch, dass die in Lernsituationen angebotene Theorie in einen
Anwendungszusammenhang gebracht wird. Das erworbene Wissen bezieht sich nicht ab-
strakt auf die Wirklichkeit, sondern kann auf konkrete Handlungsfelder und deren Pro-
blemstellungen bezogen werden. Eine Grundidee ist somit, Lerntransfer durch den Er-
werb situierter Theorie zu unterstlitzen." Hier zeigt sich, ,(...) dass es keinen Widerspruch
zwischen der Vermittlung von Fachtheorie (Fachinhalte) auf der einen Seite und Lernfel-
dern bzw. daraus abgeleiteten Lernsituationen auf der anderen Seite gibt. Vielmehr stel-
len Lernfelder neue Ordnungssysteme flr das Fachwissen dar." Kremer, H., Sloane, P.:
Lernen in Lernfeldern. Briihl 2000, 72-73. Das Zitat ist enthommen: http://www.learn-
line.nrw.de/angebote/paedagogischefb/lexikon/lernfeld.html [ebda ein-gesehen am:
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06.08.2004]; zu (4): s. www.paed.com; zu (5): Benesch, Hellmuth: dtv-Atlas zur Psy-
chologie. Miinchen. 1987. Bd. 1, S. 150 (Schema C) und S. 151 (Abschnitt: Konzeptler-
nen); zu (6): Aebli, Hans.: Denken: Das Ordnen des Tuns. Bd. I: Kognitive Aspekte der
Handlungstheorie. Stuttgart 1980 und Patzold, G.: Lernfelder - Lernortkooperation.
Neugestaltung beruflicher Bildung. Bochum 2002. Manche sprechen im Hinblick auf die-
sen Wechsel vom Begriff Lernziel zu dem eines Lernfeldes gar von einem sich anklndi-
genden und notwendigen Paradigmenwechsel: Rudolf B. Wohlgemuth: Schulinterne
Fortbildungen: Kreativitdts-Training, Lernfeld-Gestaltung, 9. Lernfeld und Paradigmen-
wechsel, 2002 in: http://www.wohlgemuth-media.de/lernfeld_gestaltung/html/09_
lernfeld-paradigm.htm [06. 08.2004]. Besonders empfehlenswert, weil reich an
Hinweisen zu diesem Themenkomplex Lernfeld ist die folgende Seite der TU
Hamburg-Harburg: http://pc30.pbb.tu-harburg.de/proj-b2t/links.htm [besucht
am 06.08.2004].

il Dieses Begriffsduo soll in dieser Arbeit statt ,Lehrerfunktionen® als terminologischem
Baustein einer mdglichen Verfestigung eines mechanistischen Lehrerbildes verwendet
werden.

XX Der Gelehrte und Lehrer Faust in Goethes gleichnamiger Tragddie kennt das Problem
der ,belehrten Unwissenheit® (Nicolaus Cusanus: Docta ignorantia; Sokrates: Ich weil3,
dass ich nichts weiB ...). Er ,(...) sehe, daB wir nichts wissen kénnen™ (V. 364) und mache
seinen Schilern etwas vor (V. 361 - 363; 380 f.). Der Leser mdége mir diese Selbstironie
gestatten.
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