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,,Gib einem Hungernden einen Fisch, und er wird einen
Tag lang satt sein.

Lehre ihn fischen, und er wird sein Leben lang satt sein.
Lehre ihn, wie man lernt, und er wird keine Hilfe mehr
brauchen.**

(Sprichwort)
Persdnliche Vorbemerkungen

‘Dumm darf man sein, man muf sich bloR zu helfen wissen’. Mit dieser
‘Weisheit” schlug sich mein GroRvater durch sein Leben, das gepragt war
von Armut in RuBland, Flucht wahrend des zweiten Weltkriegs tber Polen
nach Deutschland und schlieBlich die Auswanderung in den Gran Chaco
(Grliine Wiiste) nach Paraguay/Sudamerika. Dort begann er, sich und seiner
Familie (Frau und neun Kinder) unter vollig neuen, absolut ungewohnten
Bedingungen (z. B. Klima) ein neues Leben, eine neue Existenz aufzubau-
en. Spater, in den siebziger Jahren, ist er wieder zurtick nach Deutschland
gekommen. Wahrend er in RuBland als Handwerker, in Paraguay als Vieh-
und Ackerbauer gearbeitet hat, fing er in Deutschland als Arbeiter bei einer
Firma an, die elektrische Haushaltsgerate herstellte. Hier in Deutschland
habe ich ihn dann kennengelernt. Wenn ich mich als Kind bei einigen “Ak-
tionen’ unterschiedlichster Art seiner Meinung nach ungeschickt, umstand-
lich oder unnétig kompliziert anstellte und schlie3lich nicht mehr weiter
wuRte, sagte er immer zu mir: ,,Du wei8t doch, mein Junge, dumm darf man

sein, man muf sich nur zu helfen wissen!*

Vor einigen Jahren beendete ich meine Ausbildung zum Krankenpfleger mit
der staatlichen Prifung (Examen). Diese Prifung erschien mir wie ein un-
uberwindbarer Berg. Ich war, aus der reinen Schulnotenperspektive betrach-
tet, mein Leben lang nur ein durchschnittlicher Schuler gewesen. Das Gym-
nasium hatte ich nie besucht, sondern ‘nur’ die Realschule und spater die
Fachoberschule fur Sozialpadagogik, Klasse 11 und 12. Lernen fiel mir
schon immer schwer. Alles, was ich ‘gelernt’, mir ‘erlernt’ hatte, hatte ich
mir schwer ‘erk&mpft’, hart dafur gearbeitet. Mit dieser Erfahrung wuchs

die Angst vor dem damals bevorstehenden Krankenpflegeexamen. Ein da-
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maliger Freund und Ausbildungskollege bot sich an, mit mir zusammen zu
lernen. Ich war damals sehr erleichtert, erhoffte ich mir dadurch ein groRe-
res Lernresultat (und geteiltes Leid). Letztendlich sah es dann aber so aus,
dal3 ich zwar tatsachlich intensiver lernte, als wenn ich alleine gelernt hétte,
aber mein Partner lernte erheblich mehr als ich, obwohl er sich im Gegen-
satz zu mir daftir viel weniger anzustrengen brauchte. Ich war ziemlich ver-
zweifelt. Warum konnten andere besser lernen als ich? War ich einfach nur

nicht so ‘intelligent’*? Was war der Schliissel zum Lernerfolg?

Mein Kollege war, ebenfalls aus der Schulnotenperspektive betrachtet, auch
immer ein durchschnittlicher Schuler gewesen. Aber er hatte ganz einfach
eine andere Lernstrategie als ich (oder sollte ich sagen: er hatte berhaupt
eine Lernstrategie und ich hatte keine!). Sein sehr einfaches, aber erfolgrei-
ches Konzept lautete: 1. Niemals auswendig lernen (Vokabeln ausgenom-
men!), sondern verstehend lernen! 2. Prioritaten setzen — selber bestim-
men, was fur einen selbst wichtig ist oder erscheint; danach fragen: Was
will ich? und nicht: Was wollen die anderen, daf? ich soll! 3. Strukturiert
lernen! Der Aufbau, die Struktur, das ‘wie’ ist das halbe “Wissen’! Und spe-
ziell fur (mdndliche) Prufungen riet er mir: 4. Rede niemals von dem, wo-
von du keine Ahnung hast, sage Thnen aber auch nicht, dal du davon keine
Ahnung hast, sondern “‘verkaufe’ Thnen, was du weil3t, besonders gut. Nimm
die Prufung in die Hand, erinnere dich deiner F&higkeiten, strukturiert zu
denken, und lenke das Gesprach selbst. Betone das, was du flr wichtig
héltst; setze Prioritaten, auch in der Prifung. Nutze die Mdglichkeit allge-
meingestellter Fragen flr dich selbst (worauf willst du stérker eingehen, was
willst du eher am Rand erwé&hnen und warum!). Lies und hore genau: Es
gibt Unterschiede zwischen ‘beschreiben’, ‘erlautern’, ‘nennen’ oder ‘be-
grunden’. Fange immer am Anfang an, mit anderen Worten: beim Aufbau,
bei der Struktur. Lege zunachst nur das Gerlst offen, wie du die Frage oder

das Problem angehen wirst, damit a) dir die Priifenden folgen kénnen; wis-

! Hier sei auf den kritischen und vorsichtigen Umgang mit dem Terminus ‘Intelligenz’
hingewiesen. Es stellt sich die Frage: Was ist Intelligenz? Wie wird Intelligenz definiert?
Kann Intelligenz Uberhaupt eindeutig definiert oder gar gemessen werden? Ich méchte an
dieser Stelle betonen, daf ich den Begriff Intelligenz im betreffenden Satz im allgemein
tblichen umgangssprachlichen Gebrauch verstanden haben will. Weder hat dieser Begriff
eine zentrale Rolle innerhalb dieser Arbeit, noch mdchte ich eine vertiefende Begriffshe-
stimmung vornehmen.
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sen, wohin du willst, was du verfolgst und was dein Ziel und dein Schwer-
punkt ist und b) die Prifenden dann schon merken, dal3 du fur dich Ent-
scheidungen zu treffen weil3t (und das ist in vielen Bereichen oftmals mehr
gefordert als statisches Wissen) und c¢) ganz pragmatisch, du schon dadurch
Prifungszeit (sinnvoll) hinter dich gebracht und dadurch schon ‘Cleverness’
bewiesen hast und notentechnisch wahrscheinlich auf einem “ausreichend’
als Basis beginnst, bevor du ein einziges Wort zum ‘Inhalt’? einer Priifungs-
frage gesagt hast.

Es war keine einfache *Schule’ fir mich, dieses Postulat ‘Bestimme dich
selbst!”. Dennoch eignete ich mir diese Grundsatze fir mein Lernen an. Die
(mandliche) Priifung lief glatt und bald merkte ich, dall mir diese kleinen
‘Weisheiten’ auch im normalen Alltag sehr hilfreich wurden. Ich lernte in
vielen Bereichen, strukturiert zu denken und zu kommunizieren. Ich wurde
sprachlich immer sicherer, genol3 dadurch ein ganz anderes Auftreten und
hatte immer weniger Angst davor, irgendwo den Mund aufzumachen oder
mitzudiskutieren (ich war mein Leben lang eher ein ruhigerer Schuler und
Mensch gewesen und hielt mich im Hintergrund), konnte mich bei gewissen
Sachverhalten viel eher und bestimmter durchsetzen und bekam immer
mehr Selbstvertrauen. Meine insgesamt sechsjahrige Berufspraxis in der
Krankenpflege, die von viel Verantwortungsubernahme, Organisation und
Entscheidungsfahigkeit gepréagt war, tat ihr Gbriges.

Die Tatsache, daf’ ich mich durch meine veranderte Art zu lernen personlich
verénderte, faszinierte mich. ‘Lernen’ bzw. ‘richtig lernen’ oder anders aus-
gedriickt ‘Lernen lernen’” wurde fur mich zu einem sehr wichtigen Bestand-
teil meines Lebens. Als ich anfing zu studieren, bekam es noch mehr Rele-
vanz fur mich. Nicht nur in Seminaren, in denen die Erziehung und damit
fur mich einhergehend ‘Lernen’ das zentrale Moment in allen Fachern dar-
stellte, sondern besonders auch aullerhalb der Seminare in Gespréchen mit
Mitstudierenden. Neben Prifungsgesprachen, die unter Studierenden nie-

mals unaktuell werden, ging und geht es besonders auch um die Struktur des

2 Nach meinem Verstandnis allerdings bilden Inhalt und Struktur nicht immer grundlegend
zwei verschiedene Dinge. Unter bestimmten Umsténden ergeben Struktur und Aufbau den
Inhalt. Genauso wie Ziel und Weg nicht immer eindeutig voneinander getrennt werden
kann. Mit anderen Worten: Der Weg kann auch das Ziel sein.
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Studiums und um die einzelnen Arbeitsfelder, in denen die ersten prakti-
schen Berufserfahrungen gesammelt wurden.

Welche Erziehung bzw. Art der Erziehung ist die richtige, ist diejenige, die
darauf abzielt, Menschen zu befdhigen, ihr Arbeiten, ihr Studieren, ihr Le-
ben selbst in die Hand zu nehmen und zu meistern? Mit anderen Worten:
Was miissen Menschen lernen, um selbstbestimmt und miindig zu handeln?
Das ‘was’ des Lernens wird zum ‘wie’ des Lernens bzw. umgekehrt. Der
Weg wird zum Inhalt und zum Ziel. Erziehung und Lernen sind nicht von-
einander zu trennen. Schilling bemerkt treffend: ,,Lernen, nicht Erziehung
ist der Generalbegriff der Padagogik.“®> Dem kann ich mich anschlieRen.
Das bedeutet allerdings nicht, dal3 ein in der Padagogik tatiger Mensch ohne
Erziehungsverstandnis auskommen kann. Er oder sie wird immer nach ei-
nem impliziten handeln, bewuf3t oder unbewuft. Es soll an dieser Stelle nur
verdeutlichen, dal} ein Erziehungsverstandnis letztlich auf einem Lernver-
stdndnis beruht und darauf basierend aufbaut bzw. von solch einem das pa-
dagogische Handeln ausgeht, das didaktisch/methodisch umgesetzt wird.
Deswegen ist es fur Padagoginnen und Padagogen besonders wichtig, sich
mit dem Begriff ‘Lernen’ auseinanderzusetzen: ,,Als Ziel padagogischen
Handelns wird in der Erziehungswissenschaft genannt: Lernen.“* Die Di-
daktik, als die Lehre vom Lehren und Lernen, gibt uns die Mdglichkeit, uns
néher mit dem Ph&nomen “Lernen’ zu beschaftigen. Die Padagogik, die eine
professionelle sein will, muB eine reflektierte sein. Allein hierfir ist die Di-
daktik unabdingbar.

Folgende Frage wurde fur mich immer zentraler: Wie kann ich es unterstit-
zen, da Menschen sich selbst in die Lage versetzen (kdnnen), selbstbe-
stimmt und mundig in Anerkennung der gesellschaftlichen Grenzen in Form
von Normen und Werten emanzipiert und solidarisch ihr eigenes Leben zu
gestalten und somit wieder verandernd an der Gestaltung der Gesellschaft
und damit auch an der Veranderung von Normen und Werten mitzuwirken?
Ich definierte fir mich die Begriffe Erziehung und Lernen und machte mich
daran, eine ‘Didaktik/Methodik’ zu entwickeln, die diesem oder anders aus-

gedriickt meinem padagogischen Anspruch gerecht wurde. Die verschiede-

¥ SCHILLING, Johannes: Didaktik/Methodik der Sozialpadagogik. Grundlagen und Kon-
zepte. Neuwied, Kriftel, Berlin: Hermann Luchterhand Verlag 1993, S. 26.



Personliche Vorbemerkungen 9

nen Modelle und Konzepte, mit denen ich mich auseinandersetzte, sollten
mir helfen, ein didaktisch/methodisches Konzept zu entwickeln, das meiner
padagogischen Uberzeugung am nichsten kommt und nach dem ich vorha-
be, meine berufliche Praxis auszurichten. In besonderem MaRe dazu ani-
miert wurde ich durch das Buch ,,Didaktik/Methodik der Sozialpadagogik*
von Johannes Schilling und durch das darin vertretene und beschriebene
Konzept. Es bot mir einige Anhaltspunkte, die ich fur sehr sinnvoll erachte-
te und gerade in bezug auf seinen praxisrelevanten Anspruch zum Teil gut
nachvollziehen konnte; zum Teil aber bot es mir auch Punkte, die ich gar
nicht nachvollziehen konnte und an denen ich mich aufrieb. GeméaR seinem
Zitat: ,,Modelle sind Vorschlage, keine heiligen Kihe, die nicht verandert
(geschlachtet) werden diirfen“®, fing ich an, an gewissen Punkten Schillings
Modell zu kritisieren, weil sie sich nicht mit meinen padagogischen Ver-
standnis deckten. Uber das Studium anderer Literatur kam ich zu einem
(ganz) anderen Konzept, das sich aus vielen verschiedenen Ansatzen zu-
sammensetzt:

Das “‘Konzept der konzertierten Handlung’.

*Ebd., S. 78, hervorgehoben von Schilling.
® SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 277.
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Einleitung

Das zentrale Element der hier vorliegenden Arbeit, ist das von mir entwi-
ckelte didaktisch/methodische ‘Konzept der konzertierten Handlung’. Das
Konzept der konzertierten Handlung ist ein ganz auf meine personlichen
padagogischen Uberzeugungen zugeschnittenes didaktisch/methodisches
Raster, welches sich als Orientierung flr die Planung, Gestaltung und Eva-
luation von Lehr-Lern-Prozessen eignet und den Anspruch erhebt, Lernen-
den zu mehr Selbstbestimmung und Mindigkeit zu verhelfen, welche sich
durch ein erhohtes Potential an Methodenkompetenz auszeichnet, das wie-
derum in Lernprozessen, die nach diesem Konzept strukturiert und konzi-
piert sind, gelernt und erworben wird. Es beansprucht in keinster Weise
allgemeingultigen Charakter. Das soll durch das Wort ‘Konzept’ anstelle
von “‘Modell” besonders hervorgehoben und betont sein (siehe dazu ausfuhr-
lich 3.2). Die hier vorgenommene theoretische Deskription des Konzepts
bildet die Grundstruktur dessen. Mit anderen Worten: Es handelt sich bei
dieser Ausarbeitung um ein theoretisches Konstrukt, ein Gertist, welches der
konkreten ‘Ausfillung’ oder Umsetzung bedarf. Es handelt sich hierbei
nicht um eine Art Arbeitshandbuch oder fertiggestelltes Rezept flr padago-
gisch zu organisierende Lehr-Lern-Prozesse, in dem ganz genau und detail-
liert Arbeitsvorschlage gegeben werden, die nur noch befolgt werden mis-
sen. Das hier vorgelegte Konzept spiegelt vielmehr in einer Art Raffung und
als Versuch einer konstruktiven Zusammenfassung meine einzelnen Gedan-
kengénge wider, die mich im Laufe meines Studiums zu der Bewuf3twer-
dung eines eigenen didaktischen Standpunkts und ergo zu dessen Entwick-
lung bewegt und motiviert haben. Das Konzept der konzertierten Handlung
ist in dieser hier dargelegten Form als Gesamtheit von mir bisher auch noch
nicht praktisch umgesetzt worden, sondern beruht auf von mir erworbenen
padagogischen Uberzeugungen (Erziehungsverstiandnis, Lernverstandnis
etc.) und einzelnen Erfahrungen, die ich als lehr- wie lerntatige Person in-
nerhalb und auRerhalb meines Studiums der Sozialpddagogik gemacht habe.
Wenngleich ich nicht mit der praktischen Umsetzung und Erfahrung des
Gesamt-Konzepts der konzertierten Handlung aufwarten kann, will ich er-

ganzend hinzufugen, dal ich alle einzelnen Merkmale, Eigenschaften und
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Kriterien, aus denen sich das Konzept zusammensetzt, in irgendeiner Form
schon selbst personlich erfahren oder umgesetzt habe.

Das Thema dieser Arbeit umfalit das Konzept der konzertierten Handlung in
seiner Gesamtheit, als vollstdndigen Komplex. Ausgehend vom Anspruch
Selbstbestimmung und Miindigkeit beim Menschen zu férdern, welcher die
Basis flr die Entwicklung der fir dieses Konzept relevanten Gedankengan-
ge bildet und die grundlegenden padagogischen Einstellungen und Uber-
zeugungen meiner Person miteinbezieht, wird ber die theoretische Darle-
gung des Konzepts schliellich auch die Konsequenz desselben beschrieben,
die sich im Konzept der konzertierten Handlung als ein Aufbau von Metho-
denkompetenz herausstellen wird, die wiederum Folgen fir das weitere
Lernen, Arbeiten und Leben des Menschen nach sich zieht.

Das Konzept der konzertierten Handlung ist ein didaktisch/methodisches
Konzept. Die Didaktik ist unabdingbar fir die Organisation von reflexiven
padagogischen Lehr-Lern-Prozessen. Viele Beispiele, Modelle und Konzep-
te liegen in der Literatur vor, viele kluge Kopfe haben sich dazu Gedanken
gemacht. Von vielen verschiedenen didaktischen Ansédtzen habe ich mich
wahrend des Lesens und Untersuchens der relevanten Literatur im Laufe
meines Studiums bei der Entwicklung des Konzepts der konzertierten Hand-
lung beeinflussen und pragen lassen. So beinhaltet das Konzept verschiede-
ne Merkmale und Aspekte anderer didaktischer Theorien: VVon der bildungs-
theoretischen und der lerntheoretischen Didaktik zu ithrem ‘gemeinsamen
Kompromif3” der kritisch-konstruktiven und der lehrtheoretischen Didaktik,
uber die zwar nicht explizit miteinbezogene aber implizit mitbehandelte
kommunikative Didaktik bis hin zu schulerlnnenorientierten Unterrichts-
konzepten des Offenen und des Handlungsorientierten Unterrichts und nicht
zuletzt der Didaktik/Methodik der Sozialpddagogik von Schilling, die erst
mich letztendlich dazu veranlafte, einen eigenen didaktischen Standpunkt in
Form eines eigenen Konzepts zu beziehen.

Dabei wird es aber nicht Thema dieser Arbeit sein, die eben aufgefuhrten
Didaktiken hier grundlegend und detailliert darzulegen und das Konzept der
konzertierten Handlung vergleichend einzuordnen, sondern es werden sich

die verschiedenen Eigenschaften, die sich aus diesen verschiedenen Model-
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len ableiten lassen, im Zusammenhang mit der Darlegung meines Modells
erklaren.

Diese Arbeit ist didaktisch/methodisch-erziehungswissenschaftlich ausge-
richtet. Das heil3t, dal’ das, was hier Gegenstand der Untersuchung ist, ndm-
lich das Konzept der konzertierten Handlung, ein didaktisches Konzept ist,
welches zur Planung, Durchfiihrung und Auswertung padagogischer Lehr-
Lern-Prozesse konzipiert ist und sich somit auf erziehungswissenschaftliche
Prozesse konzentriert. Weiter verfeinert bedeutet das: Die Erziehungswis-
senschaft beschaftigt sich mit dem Lernen und die Didaktik/Methodik da-
mit, grob ausgedrickt, ‘was’, ‘wie’ und ‘worauf hin’ oder ‘wozu’ gelernt
bzw. gelehrt werden soll.

Bei der Erarbeitung meines Themas werde ich wie folgt vorgehen:

Zunachst werde ich im ersten Kapitel die Begriffe ‘selbstbestimmt’ und
‘mindig’ nach meinem Verstandnis auf Basis der Literatur erortern. Dieser
Teil wird fast ausschliellich erziehungswissenschaftlich orientiert ausge-
richtet sein. Hier wird es ganz grundsatzlich darum gehen, das Legitimati-
onsproblem von obersten Erziehungszielen, die ich mit den Begriffen der
‘Selbstbestimmung’ und ‘Mindigkeit’ symbolhaft Gberschreiben und syn-
onym fir die weiteren unter das Aufklarungspostulat Kants fallenden obers-
ten Erziehungsziele ‘Solidaritatsfahigkeit’ (Partizipation), ‘Autonomie’ und
‘Emanzipation’ verwende, zu erdrtern. Des weiteren wird es ein Schwer-
punkt in diesem Kapitel sein, einen Bildungsbegriff fir das Konzept der
konzertierten Handlung zu entwickeln. Das zweite Kapitel beinhaltet die
theoretische Deskription des Konzepts der konzertierten Handlung. Fir das
Konzept der konzertierten Handlung habe ich eine (farbige) Graphik entwi-
ckelt. Sie ist einmal zu Beginn des zweiten Kapitels und am Ende dieser
Arbeit, als aufklappbare Graphik von mir eingefiigt worden, um sie die
ganze Zeit neben der theoretischen Beschreibung des Konzepts (und dar-
uber hinaus) im Auge behalten zu kénnen.

Im dritten Kapitel beschéaftige ich mich mit dem Konzept aus der didakti-
schen Sichtweise, m. a. W. werde ich das Konzept ‘didaktisch wenden’ und
dariiber die Bedeutung des Konzepts an mir personlich wichtig erscheinen-
den Aspekten in bezug auf die Didaktik herausstellen. Durch die gesamte

Arbeit, d. h. durch alle Kapitel bzw. durch das gesamte Konzept, wird sich
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ein zweiteiliger Handlungsbegriff ziehen. Dieser wird in bezug auf die star-
ke Anlehnung des Konzepts der konzertierten Handlung an das Lern-Spiral-
Modell von Schilling erkléart werden. Dies wird zum Beispiel eine der Be-
deutungen aus didaktischer Perspektive sein, die in diesem Kapitel zu klaren
sein wird. Das vierte Kapitel beinhaltet eine intensivere Betrachtung der
Methodenkompetenz, die sich im Konzept der konzertierten Handlung als
ein zentrales Element hervorheben wird. Dabei werde ich Konsequenzen
behandeln, die sich meiner Uberzeugung nach aus der und fiir die Metho-
denkompetenz ergeben. Es werden nicht alle mdglichen Folgen von Metho-
denkompetenz zur Sprache kommen, sondern nur von mir selektiv ausge-
wahlte. Im sich anschlieBenden abschlieBenden Kommentar fasse ich die
gesamte Arbeit noch einmal kurz zusammen, stelle mdgliche Perspektiven
fur dieses Konzept dar und ziehe daraus ein fur mich ganz persoénliches Fa-

Zit.

Zwei allgemeine Hinweise zur Schreibweise in dieser Arbeit:

Obwohl es fur meine Begriffe eine Selbstverstandlichkeit ist und auch im-
mer sein mufRte, beide Geschlechter in die Wortwahl miteinzubeziehen
(mehr als 50% der Weltbevolkerung sind weiblich!) und es im Grunde nicht
explizit erklart werden mufte, werde ich es an dieser Stelle fur diese Arbeit
dennoch tun, weil ich es personlich wichtig finde und es sich in vielen Be-
reichen noch nicht als eine Selbstverstandlichkeit durchgesetzt hat. Ich be-
vorzuge fir den Plural die geschlechtsneutrale Sprache (z. B. die Studieren-
den, die Mitarbeitenden, die Lernenden etc.) soweit dies moglich ist. Bei
Termini, die sich nicht geschlechtsneutral umsetzen lassen, benutze ich die
geschlechtergerechte Sprache (z. B. die Schilerlnnen), die sich durch ein
grof3es ‘I’ auszeichnet. Zum Teil fiihre ich beide ausdrtcklich selbst auf (die
Lehrer und Lehrerinnen). Fur den Singular habe ich mich entschlossen,
entweder beide explizit zu benennen und sie durch ein ‘oder’ zu verbinden
(der oder die Padagoge/in; der Padagoge oder die Padagogin; der oder die
Lehrerin) oder, wenn sich dies in meinen Augen flr die Lesbarkeit spezifi-
scher Abschnitte als unvorteilhaft oder gar unzumutbar erweist, die masku-
line oder feminine Schreibweise zu verwenden (der Pddagoge hat dafur zu

sorgen...; die Erzieherin wird in solchen Fallen...). Es sind auf jeden (und in
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jedem) Fall immer beide Geschlechter gemeint, sofern sich aus dem Kontext
nichts anderes ergibt.

Ich habe mich zudem fiir diese Arbeit noch fur die Rechtschreibung nach
der ‘alten’ Rechtschreibform entschieden, da ich mit den Neuerungen der

bestehenden Rechtschreibreform noch nicht in allen Bereichen vertraut bin.
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1. Erstes Kapitel: - selbstbestimmt und mindig -

1.1 Einflhrung

Das zentrale Element dieser Arbeit stellt das ‘Konzept der konzertierten
Handlung’ (im folgenden auch mit KkH abgekirzt) mit ihren ausgewahlten
Konsequenzen fir Methodenkompetenz dar. Die Methodenkompetenz steht
meines Erachtens in besonderem Bezug zu Selbstbestimmung und Miindig-
keit eines Individuums.

In diesem Kapitel wird es darum gehen, die theoretische Grundlegung des
oben genannten Konzepts vom tibergeordneten Anspruch her zu entwickeln
und darzustellen. Daflr ist es notwendig, mein Verstandnis der Termini
‘selbstbestimmt’ und ‘mindig’ n&her zu definieren. Dies ist kein ganz einfa-
ches Unterfangen. Es wird in der Literatur in sehr vielféltiger Weise mit
diesen Begriffen umgegangen. Tatsachlich 188t sich viel besser bestimmen
was Fremdbestimmung und Unmindigkeit bedeuten. Eine positive Be-
schreibung oder Begriffsklarung ist dulerst selten zu finden bzw. kann sehr
unterschiedliche Verstandnisse beinhalten.® Eine Definition der genannten
Termini ist m. E. nur unter folgender Perspektive zu erreichen:

Da das KkH ein didaktisch/methodisches Planungsraster fir Lehr-Lern-
Prozesse und damit, aus padagogischer Sicht, fur Erziehungsvorgénge im
weitesten Sinne ist, muB es unter einer bestimmten padagogischen Leitkate-
gorie stehen. Fir diese padagogische Leitkategorie wahle ich den Bildungs-
begriff. Unter dieser Voraussetzung mufl} gefragt werden, was, wozu, wie,
warum und womit fir wen gelehrt werden oder erzogen werden soll. Mit
anderen Worten: Der Bildungsbegriff ist nétige Voraussetzung fur didak-
tisch/methodische Modelle und Konzepte. Der Bildungsbegriff fragt nach
den grundlegenden Bedingungen fur das padagogische Handeln.

Anfangen mochte ich im ersten Abschnitt mit der Frage nach der Legitima-
tion von ‘Selbstbestimmung’ und *‘Mdindigkeit’ als lbergeordnete Erzie-

hungsziele. Hierin halte ich es fur unumganglich, kurz auf die Geschichte

® vgl. JANK, W. u. MEYER, H.: Didaktische Modelle. Frankfurt/M: Cornelsen Verlag
Scriptor GmbH, 3. Aufl. 1994, S. 140.
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der Erziehungswissenschaft einzugehen und zu untersuchen, inwieweit sich
aus dem geschichtlichen Kontext die obersten Erziehungsziele ‘Selbstbe-
stimmung’ und ‘Mindigkeit’ ableiten lassen. Aus diesem Kontext heraus
werde ich zu ‘Werten” und ‘Normen’ gelangen. Diese werden in Verbin-
dung mit dem Menschenbild dahingehend untersucht, ob sie eine Hilfe zur
Legitimation sein kdnnen und wenn ja, in welcher Form.

Als eine weitere Begriindung fur die Setzung von ‘Selbstbestimmung’ und
‘Mindigkeit’ als oberste Erziehungsziele erscheint mir unsere heutige Ge-
sellschaftsform, die sich flr den oder die einzelne/n mittlerweile zu einer
Herausforderung in bezug auf den Aufbau einer eigenen Identitat entwickelt
hat. Das Stichwort ‘Risiko-Gesellschaft’ sei in diesem Zusammenhang an
dieser Stelle schon einmal vorweggenommen. Nach dem Legitimationsver-
such von ‘Selbstbestimmung’ und ‘Mindigkeit’ werde ich den Bildungs-
begriff selbst in bezug auf sein fir das KkH relevante Verstandnis weiter
aufgliedern und untersuchen. Ausgehend vom lernspezifischen Anteil des
Bildungsbegriffs mufld nach den Lernvoraussetzungen gefragt werden, die
wiederum implizit Annahmen tber das ‘Wesen Mensch’ mitbehandeln. Aus
der Untersuchung zu den anthropologischen Grundannahmen werden sich
vor allem die Begriffe der ‘Téatigkeit des Menschen (Handlung)’ und der des
‘Lernens’ und in Verbindung damit der des ‘Lernen lernens’ herauskristalli-
sieren. Bevor ich den Termini ‘Lernen’ und ‘Lernen lernen’ eine gesonderte
intensivere Betrachtung zuteil werden lasse, soll ein Erziehungsverstandnis,
welches sich auch auf das Konzept der konzertierten Handlung tbertragen
la6t, formuliert werden. In all diesen Unterthemen und Abschnitten werden
immer wieder die Bezlige der einzelnen *Bausteine’ des KkH untereinander
deutlich werden. Aus diesem Grund werden auch hufiger dieselben Termi-
ni aufgeworfen und gebraucht werden, die aber erst an spéterer Stelle einer
intensiveren Betrachtung unterzogen werden. So wird auch aus dem Erzie-
hungsverstandnis der Begriff der Handlung herausgelst, aber erst im weite-
ren Verlauf der Arbeit starker und ausfuhrlicher behandelt werden. Denn
zuvor wird im Rahmen des Erziehungsbegriffs die ganzheitliche Sichtweise
des Menschen dargestellt und erldutert werden. Alle Unterpunkte, die in
diesem Rahmen behandelt werden, sind immer in bezug auf den Bildungs-

begriff mit seinen Anteilen ‘Lernen’ und ‘Handlung’ zu sehen, und fiihren
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schrittweise an dessen Definition heran. Erst im Anschluf daran wird die
Handlung als solche und beztiglich des Bildungsbegriffs konkretisiert. Alle
diese Teilbeschreibungen und -erérterungen haben letztendlich immer etwas
mit Lernen zu tun. Um den Lernbegriff beztiglich des KkH erdrtern zu kon-
nen, ist es notwendig, alle diese Teilbereiche vorher geklért zu haben. Dann
kann der Bildungsbegriff in seinem doch sehr umfassenden Verstandnis
erfalst werden. Vom Begriff des ‘Lernens’ ist es zu dem des ‘Lernen ler-
nens’ nicht mehr weit. Dieser soll unter der Bezeichnung Methodenkompe-
tenz beleuchtet werden. Es wird in diesem Abschnitt auch der Bezug zwi-
schen ‘Lernen lernen’ und ‘Bildung’ hergestellt werden. Last but not least
wird im Rahmen des Lernbegriffs auf die Lernmotivation eingegangen wer-
den.

All diese ganzen kleinen Teilaspekte, die ich im Verlauf des ersten Kapitels
behandeln werde, mégen darin zu scheinbaren ‘Spriingen’ fuhren, dennoch
werden am Schlul3, besonders in der sich anschliefenden Zusammenfassung
des ersten Kapitels, alle Faden wieder zusammenlaufen. Da es um die theo-
retische Grundlegung eines péadagogischen Handlungsmodells geht, das
didaktisch/methodisch umgesetzt werden soll, ist es, glaube ich, nur ver-
standlich, daB dieses erste Kapitel sehr viel starker erziehungswissenschaft-

lich denn didaktisch/methodisch ausgerichtet ist.

1.2 Das Legitimationsproblem

,Die einzig vernunftige Ubergeordnete Norm, an der didaktische Modelle
[...] zu messen sind, ist die Verpflichtung zur Aufklarung und Mindigkeit.“’
Dieser von Werner Jank und Hilbert Meyer gefolgerten These schliel3e ich
mich fir mein didaktisches Modell des KkH an. Neben den Begriffen
‘Selbstbestimmung’ und ‘Mundigkeit’ existieren andere, unterschiedliche
begriffliche Fassungen, die im allgemeinen das gleiche ,,bezeichnete Biindel

von Motiven, Annahmen und Prinzipien“ meinen, als da waren ,,’Selbstén-

" JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S.77.
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digkeit’, ‘Selbsttéatigkeit’, ‘Selbstbetdtigung’, [...], ‘Selbsterziehung’,
‘Selbstbildung’, ‘autodidaktische Bildung’, ‘aktivistische Didaktik’, ‘entde-

ckendes’, ‘selbstorganisiertes’, ‘selbstgesteuertes’, ‘autonomes’, ‘hand-

w8

lungsorientiertes Lernen’, ‘Lernen lernen’, usw.“". Wenn ich im folgenden

von den Begriffen der Selbstbestimmung und/oder Miindigkeit spreche,
dann meine ich sie nicht synonym fir die Benennungen, die Terhart in sei-
nem Aufsatz anfuhrt. Fir mich besteht zwar ein klarer Zusammenhang zwi-
schen ihnen allen (und demnach auch mit der Selbstbestimmung) aber beim
genauen Hinsehen entdeckt man auch einen feinen Unterschied, zum Bei-
spiel zwischen “Selbstandigkeit” und “Selbstbestimmung’. Wolfgang Schulz
thematisiert diese Unterscheidung mit folgender Beschreibung:

»,Geht es um Selbstandigkeit? Sicher geht es darum. Wie viele kleine
Kinder wollen nichts lieber als lernen, sich selber zu waschen, anzuzie-
hen, sich Speise und Trank zuzubereiten. [...] In der Regel ist das [die
Selbstandigkeit, R. J.] eine Freude Uber die Beherrschung der regelhaften
Erwartungen, denen sie und wir als Glieder dieser Gesellschaft unterlie-
gen. [...] Das ist viel. Es beféhigt sie zu selbstdndiger Lebensfihrung in
der bestehenden Ordnung. Aber das ist nicht alles. [...] Selbstbestimmung
[...] geht Gber die selbstandige Anpassung an herrschende Vorstellungen,
die selbstandige Ubernahme vorliegender Ergebnisse prinzipiell hinaus.
Im Akt der Selbstbestimmung fassen wir die VVorgaben, mit denen wir z.
B. in Lehr-Lern-Prozessen bekanntwerden, als von Menschen in histo-
risch sich wandelnden, interessenbedingt interpretierten Situationen erar-
beitete Vorgaben auf, mit denen wir uns auseinanderzusetzen haben, um
priifend, gegebenenfalls revidierend, unsere Position selbst zu bestim-
men. Wir lernen uns als Geschdpfe unserer historisch gewordenen und
prinzipiell Gberholbaren Lage kennen, aber zugleich auch als Schopfer,
mit denen die Geschichte weitergeht. [...] Das ist mehr.“®

Dieser grundsatzlichen Sichtweise kann ich mich anschlieRen. So werde ich
im Kapitel zur Methodenkompetenz auch stérker auf die begriffliche Fas-
sung ‘Lernen lernen’ und im Kapitel zum KkH auf den Begriff “handlungs-
orientiert bzw. handlungsorientiertes Lernen’ eingehen, um darzustellen,
was ich detailliert mit den besagten Termini meine. Die im Titel dieser Ar-
beit angefuhrten Bezeichnungen ‘selbstbestimmt’ und ‘mindig’ stehen re-

prasentativ fur die in der heutigen pédagogischen Auffassung allgemein

® TERHART, E.: Selbstandigkeit. Notizen zur Geschichte und Problematik einer padagogi-
schen Kategorie. In: Padagogische Beitrdge. Padagogik heute. Padagogik. 47. Jg. Heft
6/1990, S. 6.

® SCHULZ, W.: Selbstandigkeit - Selbstbestimmung - Selbstverantwortung. Lernziele und
Lehrziele in Schulen der Demokratie. In: Padagogische Beitrage. Padagogik. 42. Jahrgang.
Heft 6/1990, S. 35; Hervorhebung bei Schulz.
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anerkannten Erziehungsziele, als da z. B. noch waren: Solidaritatsfahigkeit
(Partizipationsfahigkeit), Autonomie und Emanzipation. Doch woher kom-
men die obersten Erziehungsziele (und Normen), die fiir sich den Anspruch
erheben, padagogische Handlungen als gerechtfertigt erscheinen zu lassen,
und wie lassen sie sich legitimieren? Die Geschichte der Padagogik ver-
zeichnet eine ganze Reihe von Wissenschaftlern und Philosophen, die ver-
sucht haben, darauf eine Antwort zu geben. Das Ergebnis ist jedoch erntich-
ternd. Das Normproblem der P&dagogik ist bis dato ungel0st:

»,ES gibt bis heute keine Bestimmung oberster Normen erzieherischen
Handelns, die gleichsam naturgesetzliche Kraft und Giltigkeit besaRe.
Die unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen Positionen - und in der
Folge auch die unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen Stand-
punkte - stehen [...] nebeneinander. Es gibt keine neutrale Instanz, die
Schiedsrichter spielen kénnte.“*

Dennoch ist es m. E. nicht gleichgultig oder beliebig fur welche Normen
und grundlegende Richtlinien man sich in der Erziehung entscheidet. Um an

diesem Problem nicht hilflos stehenbleiben zu missen,

ISt eine moralisch, politisch und padagogisch akzeptable Zwischenlo-
sung erforderlich. Herwig Blankertz (1927 - 1983) hat in seiner ‘Ge-
schichte der Padagogik’ (1982) herausgearbeitet, dal auch die heute ver-
tretenen Konzepte der Padagogik immer wieder an zentralen Stellen di-
rekt den bei Rousseau, Kant, Humboldt, Schleiermacher und anderen
formulierten Anspruch auf Mindigkeit und Emanzipation des Menschen
zur Ubergeordneten Zielformel der Erziehung machen - also jenen An-
spruch, der seit dem Zeitalter der Aufklarung zentral ist fur das Selbst-
verstandnis der birgerlichen Gesellschaft, so wenig er auch jemals reali-
siert werden konnte.“*

‘Selbstbestimmung’ und ‘Mindigkeit” sehen Jank/Meyer als Schlisselbeg-
riffe der Epoche der Aufklarung und zitieren Immanuel Kant aus seinem
Aufsatz ‘Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung?’ aus dem Jahr 1783,
indem es u. a. heifdt: ,,“Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner
selbstverschuldeten Unmundigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermégen, sich
seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen.”*2 Horst Sie-

bert fUhrt weiter aus, dal? die

1 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 76; Hervorhebung bei Jank/Meyer.

1 Ebd., S. 76; Hervorhebung bei Jank/Meyer.

2 KANT, Immanuel: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? (1783) Werke, Bd. VI,
S. 51-61. Darmstadt (Wissenschaftliche Buchgesellschaft) 1966, S. 53 / A 481 zit. n.
JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 140.



1. — selbstbestimmt und mindig — 20

,Leitidee der Aufklarung [...] Vernunft (ist), wobei vernunftig das Han-
deln ist, das nicht nur dem individuellen Interesse, sondern auch dem
Gemeinwohl dienlich ist. Die Verantwortung fir das ‘GroflRe und Ganze’
ist der Kern des kategorischen Imperativs ‘Handele nur nach derjenigen
Maxime, durch die du zugleich wollen kannst, daB sie allgemeines Ge-
setz werde.”**3
Worauf begriindet sich letztendlich derartige Erkenntnis? Kann die Wissen-
schaft doch dazu beitragen, Allgemeingultigkeit in bezug auf Normen und
Werte und anhand derer deduzierte Erziehungsziele innerhalb der Padago-
gik zu beanspruchen? Herbert Gudjons merkt dazu an:

L2unter wissenschaftlicher Perspektive zeigt sich [...] ‘Das ungelOste
Normproblem der Pédagogik’ (Ruhloff 1980) in dem Sinne, dal} die Pa-
dagogik qua Wissenschaft zwar zur Kritik, Klarung und Differenzierung
von Normen und Zielen beitragen kann, ihrerseits die Entscheidung tber
die Gultigkeit von Normen und Werten verbindlich jedoch nicht treffen
kann (Legitimationsproblem der Normen).«**
Gunter L. Huber hat sich mit der Problematik der Legitimation von Selbst-
bestimmung als Erziehungsziel intensiver auseinandergesetzt. Seiner Mei-
nung nach® wollen geplante Lehr-Lern-Prozesse, um den Menschen zur
Selbstbestimmung zu befahigen, ihn von Abhéngigkeit und direktem An-
passungsdruck befreien und ihm dartiber hinaus Reflexion Uber das eigene
Handeln, seine Ziele und Determinanten ermdglichen. Das bedeutet, daR die
Erziehenden auf die *Selbstandigkeit’ der zu Erziehenden gegentiber allem,
was sie unmittelbar oder mittelbar betrifft, abzielen. Damit steht diese Inten-
tion zwar im Einklang mit der interimistischen Eigenschaft von Erziehung,
d. h. mit dem Ziel, die zu Erziehenden zu einem Leben zu verhelfen, in dem
sie der erzieherischen Forderung nicht mehr bedirfen, aber legitimiert das

allein

3 SIEBERT, H.: Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung: Didaktik aus konstruk-
tivistischer Sicht. Neuwied, Kriftel, Berlin: Luchterhand Verlag GmbH 1996, S. 74; Her-
vorhebung bei Siebert.

¥ GUDJONS, H.: Pidagogisches Grundwissen. 2. durchges. Auflage. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt 1994, S. 178.

5 vgl. dazu und zum folgenden HUBER, G. L.: Selbstbestimmung und Fremdbestimmung
in Lernprozessen. 1. Aufl. Munchen: Ehrenwirth 1976, S. 31ff.
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schon das Erziehungsziel ‘Selbstbestimmung’? Auch wenn Uber die norma-
tive Forderung, daB es die wichtigste Aufgabe der Erziehung ist, sie (oder
sich) selbst tberflssig zu machen, weithin Einigkeit besteht, seit tber Pa-
dagogik nachgedacht wird, lassen sich daraus nicht automatisch allgemeine
Ziele und Anweisungen fur padagogisches Handeln deduzieren oder, vice
versa, lieBen sich in volliger Beliebigkeit die unterschiedlichsten und voll-
kommen kontraren weiteren Ziele und padagogischen MalRnahmen deduzie-
ren. Die Forderung nach Legitimation p&dagogischer Zielsetzungen bleibt
aktuell und darf ,,nicht mit dem Hinweis abgetan werden, solche Entschei-
dungen seien ideologisch und deshalb nicht weiter hinterfragbar. Zwar kann
bei normativen Sétzen nicht Wahrheit oder Falschheit begriindet werden,
doch konnen sie als gultig bzw. ungultig im Verhaltnis zu anderen Normen
kritisiert werden [...].“*® Blankertz formuliert das folgendermaBen: ,[...]
wenn [...] Normentscheidungen [...] auch nicht wissenschaftlich begriindbar
und darum per Definition ideologisch sind, so sind sie doch der wissen-
schaftlichen Analyse zugénglich. Die ldeologien kdnnen auf ihre Begrin-
dungen, innere Stimmigkeit, NutznieRer, prifbare Folgen und vor allem auf
ihre Voraussetzungen hin befragt werden.“!” Uberpriift man die Vorausset-
zungen, von denen man bei der normativen Zielsetzung ausgegangen ist,
was heif3t, unter welchen Bedingungen erzogen wird bzw. nur erzogen wer-
den kann (Einbindung des Individuums innerhalb einer konkreten Gesell-
schaft), sollten Handlungsweisen nicht einfach deduziert, sondern weitere
Zielsetzungen und Malnahmen auf diesen Bezugspunkt hin entworfen und
wiederum Kritisch Gberpruft bzw. reflektiert werden.

»Festzuhalten bleibt, dall Normen und leitende Erziehungsziele immer in
einem dialektischen Prozel3 zwischen den Polen Erfahrung und Reflexion
stehen.“*® Das meint zum einen die eigene Erfahrung des “Selbst’, die ich
als Individuum in Wechselbeziehung zu meiner Umwelt erlebe und im Kon-
text mit meiner Umwelt reflektiere und zum anderen die Erfahrung der

‘Welt’, die ich wiederum nur durch mich als Individuum erfahren und re-

18 Ebd., S. 33 unter vergleichender Bezugnahme auf ZECHA, G.: Zum Normproblem in
der Erziehungswissenschaft. In: Zeitschrift fiir Padagogik. 1972, 18, S. 583-598.

" BLANKERTZ, H.: Theorien und Modelle der Didaktik. 8. Aufl. Miinchen: Juventa Ver-
lag 1974, S. 109f.; Hervorhebung bei Blankertz.

8 GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 178 unter vergleichender Bezugnahme auf
DIETRICH, T.: Zeit- und Grundfragen der Padagogik.7. Aufl. Bad Heilbrunn 1992, S. 82.
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flektieren kann. Aus diesem Prozel3 der wechselseitigen, interdependenten
Beziehung zwischen meinerselbst und den gesellschaftlichen Verhéltnissen
oder Bedingungen, die ich wiederum als Individuum produktiv mitgestalte,
erwdchst mein personliches Menschen- und Weltbild (anthropologische
Grundannahmen und Werte und Normen). Beide Saulen, Werte und Nor-
men und das personliche Menschenbild, haben direkten EinfluR auf das pé&-

dagogische Handeln.

1.2.1 Werte und Normen

Die Frage bleibt, wie Werte und Normen abgeleitet und begriindet werden.
Sie werden als dem historischen Wandel unterworfen begriffen.’® Dazu ein
kurzer Blick in die Geschichte der Padagogik:®

Menschen entwickelten ihr Selbst- und Werteverstandnis auf der Grundlage
des Glaubens an Gott. Alle Fragen nach dem, was getan werden sollte, was
‘gut’ war und schliefRlich auch an was oder an wem sich die Erziehung zu
orientieren hatte (ndmlich an Gott), konnten mit Hilfe der Bibel beantwortet
werden. So wurden Werte und Normen aus der Bibel konstruiert und mit ihr
begriindet und alle Fragen des Lebens und der Erziehung waren grundsétz-
lich theologisch beantwortbar. Erst mit Beginn der Neuzeit im 15. Jahrhun-
dert, in einem langwierigen ProzeR ,,I6ste sich diese ausschlielliche Orien-
tierung an den Normen der Bibel und der Kirche auf“%. Verschiedene Wis-
senschaftler (u. a. Galileo Galilei) und radikale Reformatoren (u. a. Luther
und Calvin) trugen dazu bei, dal3 sich das christlich-biblisch orientierte
Welt- und Menschenbild zu einem am ‘Naturrecht” und Naturwissenschaf-
ten orientierten verlagerte. Einen Hohepunkt erlebte diese Neuorientierung
wéhrend der Zeit der Aufklarung: ,,In der Philosophie der Aufklarung und
erst recht in der Franzosischen Revolution wurden dann die politisch-

praktischen Konsequenzen aus der naturwissenschaftlichen ‘Revolution der

9V/gl. GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 39.
20\/gl. hierzu und zum folgenden JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 73f.
' Ebd., S. 73.
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Denkungsart’ (I. Kant) gezogen und die menschliche Vernunft als oberste
Instanz an die Stelle der theologischen Normen gesetzt.“% Dies hatte bedeu-
tende Konsequenzen fiir die Erziehungswissenschaft: Die Padagogik ‘eman-
zipierte’ sich (langsam aber zusehends) von Theologie und Kirche.

»[...] Ende des 19. Jahrhunderts wurde die Padagogik von Wilhelm Dil-
they (1833-1911) das erste Mal konsequent als eine eigenstandige ‘Geis-
teswissenschaft’ begriffen [...]. [...] nachdem allgemein anerkannt wurde,
dal3 auch jene Disziplinen ‘wissenschaftlich’ sind, die sich nicht mit na-
turwissenschaftlich exakt kontrollierbarem Gesetzeswissen, sondern mit
menschlichen LebensaulRerungen und ihrem ‘Sinn’ befassen, konnte auch
die Padagogik [...] selbstbewuf3t daran gehen, ihre inzwischen Jahrtau-
sende alte padagogische Praxis in historischen Dokumenten und aktuel-
len Bestandsaufnahmen theoretisch zu erkunden.“?®

Zur Geschichte der Erziehungswissenschaft soll das hier an dieser Stelle
beschriebene genligen und nicht weiter ausgefuhrt werden. Fragen wir uns,
welche Auswirkungen das auf die Entstehung und Begriindung von Normen
und Werten hatte? Die Verdnderung des Lebensmittelpunktes weg von Kir-
che und Theologie hin zur Aufklarung veranderte auch die Selbstinterpreta-
tion der Menschen. Das ,,Selbstverstandnis der aufgeklarten und bargerli-
chen Gesellschaft* wird durch folgende Kategorien bestimmt und als MaR-
stab zur Kritik fur bestehende Verhaltnisse angesetzt:

,Okonomische und politische Freiheit, Gerechtigkeit, Menschenwiirde,
Fortschritt in der Beherrschung der Natur, eine Okonomie zum Nutzen
aller, vernunftige Subjektivitat [...]. Die Idee des ‘guten Lebens’ ergibt
sich aus dem Leiden der Menschen an den als ungerecht empfundenen
Verhéltnissen, dieses Leid dréngt aber zugleich auf Aufhebung dieser
Zustande.“?*

Gudjons fihrt weiter dazu aus:

»,Das dialektische Argumentationsmuster ist deutlich: Das Denken und
Handeln (auch des einzelnen) verweist letztlich auf die allgemeinen ge-
sellschaftlich-6konomischen Bedingungen, in denen der Mensch heran-
wéchst (These). Aus dem Widerspruch zum mdglichen ‘guten Leben’
(Antithese) ergibt sich die Mdglichkeit/Notwendigkeit einer qualitativ
anderen/hoheren Stufe: Verwirklichung der idealen naturrechtlichen Be-
dingungen (Synthese).“%

?2 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 74.

Z Ebd., S. 74f.

# Vgl. und siehe dazu GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 39 unter vergleichen-
der Bezugnahme auf KECKEISEN, W.: Erziehungswissenschaft, kritische. In: LENZEN,
D. (Hg.): Padagogische Grundbegriffe. Bd. 1. Reinbek 1989, S. 486.

® Ebd., S. 39.
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Wie wir oben gesehen haben, sind Werte und Normen die ‘Idee des guten
Lebens’. Schilling hat sich ebenfalls mit den Begriffen der Werte und Nor-
men beschaftigt. Er versucht unter Berufung auf Lautmann® die Begriffe
néher zu umschreiben und die Relation zwischen ihnen zu konkretisieren.
Fur die Bezeichnungen Wert und Norm, stellt Lautmann laut Schilling fest,
dal? es drei Elemente des jeweiligen Begriffs gibt, aus denen sich, so sie mit
grammatikalischen und syntaktischen Fullwortern logisch zusammengeflgt
werden, adaquate Wert- sowie Normbegriffe formen lassen. Fir den Wert-
begriff sind das folgende (und ich zitiere wie Schilling Lautmann wortlich):
»1. Mafstab, Kriterium oder Standard

2. Objekt oder Gegenstand

3. gut, sollen oder normativ“?’.

Fur den Normbegriff ergeben sich diese:
,»1. Standard oder Regel
2. Verhalten oder Handeln

3. Vorschrift oder Sollen“?,

Ein adaquater Wertbegriff ware demnach z. B. ein:

... Mal3stab der guten Gegensténde,

... Kriterium zur Auswahl der Objekte, die wir anstreben sollen,
... hormativer Standard zur Beurteilung von Objekten,

... Kriterium fiir normativ gebilligte Gegenstande“?°.

Dagegen ist Norm ,,sanktioniert und allgemein geltend,

... ein Standard des vorgeschriebenen Verhaltens,

... eine Regel, wie wir handeln sollen“*°.

%6 Vgl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 126f. unter Bezugnahme auf LAUTMANN,
R.: Wert und Norm. Begriffsanalyse fiir die Soziologie. Kéln 1969.

2" LAUTMANN, R.: Wert und Norm. Begriffsanalyse fiir die Soziologie. KoIn 1969, S.
105.

% LAUTMANN, R.: Wert..., a. a. O., S. 108.

» L AUTMANN, R.: Wert..., a. a. O., S. 105.

%L AUTMANN, R.: Wert...,a. a. O, S. 108.
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Schilling héalt dazu fest: ,,Werte sind Vorstellungen von Winschenswertem,
Ordnungs- und OrientierungsmaRstab, Leitsatze.“3* Und:

»,Normen sind konkrete Handlungsanweisungen, Satzungen, Gesetze, Ab-
sprachen. %

Die sogenannten adaquaten Wert- bzw. Normbegriffe sind in Lautmanns
Verstandnis durchaus unterschiedlich, obgleich ‘Standard’ und “sollen’ in
den Elementen beider Termini vorkommen. In welcher Beziehung stehen
Werte und Normen zueinander? Nach Lautmanns Sprachanalyse kommt
Schilling zu dem Ergebnis, daR Normen differenzierter und spezifischer als
Werte, und die konkret umgesetzten Handlungsanweisungen sind, die sich
von Werten ableiten lassen, ibernehmen und realisieren, wahrend Werte
viel allgemeiner sind und die Basis fir Normen bilden.*® Schilling 1aRt
Lautmann noch einmal direkt zu Wort kommen:

»[.-.] "Werte’ sind die umfassenden Begriffe, die alle denkbaren Objekte
mit ihren normativen Akzenten belegen kdnnen; ‘“Normen’ sind spezielle,
namlich die sanktionierten Regeln menschlichen Handelns. Damit hat
sich nun doch ein falbarer Unterschied zwischen den beiden so oft ne-
beneinander aufgereihten Begriffen ergeben - entgegen einem Pessimis-
mus, der ‘Wert” und ‘“Norm’ fur untrennbar erkl&rt oder austauschbar be-
nutzt. Die Trennung mag nicht besonders scharf sein; sie soll es auch
nicht, denn sehr viele Standards haben den Charakter sowohl von Wert
als auch von Norm [...] Viele Dinge kénnen zugleich *‘Wert’ und ‘Norm’
heilRen, manche aber nur “Norm’ und andere nur “Wert’, wobei ein De-
duktionsverhaltnis zwischen den beiden angedeutet ist.“**

Ganz besonders deutlich wird das meiner Meinung nach an unserem (d. h.
bundesrepublikanisch-deutschen) Grundgesetz (GG). Die Grundrechte sind
die als Normen im Grundgesetz kodifizierten Werte. Zum Beispiel:*°

Art. 1 [Schutz der Menschenwiirde] Abs. 1, Satz 1: ,,Die Menschenwdirde ist
unantastbar.

Art. 2 [Freiheitsrechte] Abs. 1, Satz 1a: ,,Jeder hat das Recht auf die freie

31 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 127 unter vergleichender Bezugnahme auf JAI-
DE, W.: Wertewandel? Grundfragen zur Diskussion. Opladen 1983, S. 86; KLAGES, H.:
Wertorientierungen im Wandel. Frankfurt/M 1985, S. 9-16; KRON, F.: Grundwissen P&-
dagogik. Miinchen 1988, S. 251-253.

% Ebd., S. 127.

% vgl. ebd., S. 128.

% LAUTMANN, R.: Wert..., a. a. O., S. 71f.; Hervorhebung bei Lautmann; auch SCHIL-
LING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 128.

% GRUNDGESETZ (GG) in der Fassung vom 1. Februar 1994,
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Entfaltung seiner Personlichkeit.

Abs. 2, Satz 2: ,,Die Freiheit der Person ist unverletzlich.“

Diese Artikel spiegeln Werte im Recht wider. Werte, die am Naturrecht
(Uberpositives Recht) orientiert sind. Das heift, sie beinhalten die Idee der
Gerechtigkeit; etwas, was den ldealzustand beschreibt, etwas, was (unbe-
dingt) sein sollte, aber nicht wirklich realisiert ist.

Solche Grundannahmen werden aber nicht nur aus den gesellschaftlich-
okonomischen Bedingungen herauskristallisiert. Sie stehen zusatzlich in
Verbindung mit dem Menschenbild, welches jeder Mensch (implizit) hat
und sein Handeln ebenfalls (implizit) danach ausrichtet. Darauf werde ich

im nachsten Abschnitt konkreter eingehen.

1.2.2 Das Menschenbild

Was genau ist das Menschenbild und inwiefern ist es handlungsweisend?
Haben wir doch gerade festgestellt, dal’ Werte und Normen ‘diese Aufgabe
ubernehmen’: ,,Das menschliche Handeln®, sagt Schilling, ,,wird von Wer-
ten und Normen bestimmt.“*® Dies laBt sich so erst mal auch auf das pada-
gogische Handeln beziehen. P&dagogisches Handeln mufl3 aber, wenn es
verantwortliches padagogisches Handeln sein soll, sich seiner Intentionen
und damit einhergehend seiner Ziele bewuft sein, also reflexiv sein. Wenn
der P&4dagoge oder die Padagogin nun ihr Handeln, ihre Intentionen und ihre
Ziele reflektiert und in Verbindung damit kritisch hinterfragt, bleibt wieder-
um die Frage nach dem WertmaRstab fir ihre erzieherische Tatigkeit im
Raum. Neben Werten und Normen, die sich vornehmlich in der Auseinan-
dersetzung des einzelnen mit der menschlichen Gemeinschaft formieren,
gibt es auch noch das Nachdenken uber das ‘Wesen Mensch’ an sich, das
den Menschen einerseits zu Grundannahmen Uber sich selbst, den Menschen

als Individuum, und andererseits auch zu Aussagen tber den Menschen in-

% SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 125.
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nerhalb der Gesellschaft fiihrt und insgesamt als Menschenbild beschrieben
wird.

»Jeder Padagoge“, so Schilling, ,,(wie jeder Mensch Uberhaupt) hat ein be-
stimmtes Bild vom Menschen, das Grundlage seiner padagogischen Ent-
scheidungen ist. Von ihm leitet er bewuRt oder unbewuRt seine Ziele ab.“*’
Konstituiert sich hier ein Widerspruch zu den vorher gemachten Aussagen
in bezug darauf? Nein, es besteht ein Zusammenhang: Werte und Normen
koénnen nur in Verbindung mit einer bestimmten anthropologischen Auffas-
sung entstehen. ,,Sie [die Anthropologie, R. J.] klart innerhalb der Padago-
gik die Frage nach den Werten, Normen und Zielen padagogischen Han-
delns.“® Anders herum wird das eigene Menschenbild durch ‘reflektierte
Erfahrungen’, die ein Mensch innerhalb der sozialen Gemeinschaft, also in
der Interaktion mit anderen sozialen Wesen, macht, beeinfluit und gegebe-
nenfalls verandert. Werte, Normen und Menschenbild stehen in einem inter-
dependenten Verhaltnis zueinander. Ich werde in einem spateren Teil dieses
Kapitels darauf eingehen, welche anthropologischen Grundannahmen auf
mein Verstandnis von Erziehung und damit auch auf das Lernverstandnis
direkt Einflul nehmen, aber keine grundsatzliche Abhandlung tber die
Anthropologie oder ‘Padagogische Anthropologie’ fihren. Doch zundchst
soll uns interessieren, ob dieses Verhaltnis (Werte, Normen, Menschenbild)
als alleinige Legitimationsbasis fiir pddagogisches Handeln und dessen Zie-
le (letztendlich auch das der ‘Selbstbestimmung’) ausreicht. Der Begriff
‘padagogisches Handeln’ sagt es bereits:

Werte, Normen und das individuelle Menschenbild helfen mir als padago-
gisch handelnde Person Anweisungen, Begrindungen und Orientierungen
fur mein Handeln zu erhalten. Doch wie gehe ich in der konkreten Hand-
lung, also in der didaktisch/methodischen Umsetzung, damit um? So kénnen
diese Orientierungen zum einen als gegeben gesehen werden. Auf der einen
Seite durch z. B. in der Erziehung als von den Eltern bewuft vermittelte
Werte und Normen oder auf der anderen Seite als durch die Sozialisation
funktional gelernte und Ubernommene. Das hielRe aber, dal3 sie dann nicht

mehr hinterfragt wirden. Von Selbstkritik und -reflexivitat kann dann auf

8 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 172.
¥ Ebd., S. 176.
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mehr die Rede sein. Sie sind eben da, in Form von Anweisungen, Gesetzen,
Richtlinien und daraus abgeleiteten Konzepten.
Oder man betrachtet sie zum anderen der inhaltlichen Begriindung bedurf-
tig. Handele ich padagogisch, dann handele ich in der Offentlichkeit, bzw.
im 6ffentlichen Interesse. Schilling nennt es das “6ffentliche Menschenbild’:
»Der (Sozial-)Padagoge (bt eine Téatigkeit aus, die keineswegs eine pri-
vate Angelegenheit ist. Die betreffenden Personen, mit denen er arbeitet,
haben ein Recht zu erfahren, was er mit ihnen vorhat, welche Ziele er
verfolgt. Gibt der Sozialpadagoge seine Ziele nicht bekannt, dann handelt
es sich um Manipulation und nicht um Erziehung. Er muf3 also bereit
sein, Uber seine Ziele, d. h. sein Menschenbild zu diskutieren.**
Auch Jank/Meyer verweisen auf die Notwendigkeit der Rechtfertigung des
padagogischen bzw. didaktisch/methodischen Handelns von Padagoglinnen
vor ihren Zielgruppen, Eltern, Vorgesetzten und nicht zuletzt vor sich selbst.
Schilling erwéhnt hier allerdings nur die Unumgénglichkeit der Rechtferti-
gung, bleibt einen methodischen Vorschlag an dieser Stelle aber schuldig.
Jank/Meyer erkennen zwei grundsatzlich verschiedene Formen: Die Verfah-
renslegitimation und die Legitimation durch Diskurs.

Im ersten Fall*°

handelt es sich um eine Umformulierung der Legitimations-
frage: Nicht mehr wie Legitimation theoretisch l6sbar sei, sondern wie die
Mitglieder einer Gesellschaft oder einer Institution dazu gebracht werden,
die von einem sozialen System getroffene Entscheidung anzuerkennen, lau-
tet die Frage. ,,Die Legitimation mul} soweit als méglich motivios werden,
d.h. von den Winschen und Interessen der Mitglieder des sozialen Systems
abgeldst, dafur aber durch Einfuhrung verbindlicher Verfahren gesichert
werden.“*! Die zweite Form der Legitimation ,,halt an der inhaltlichen Ent-
scheidungsbedurftigkeit der Entscheidungen sozialer Systeme fest, rechnet
aber nicht damit, daR diese Begriindungen ein fir allemal aus Gbergeordne-
ten Normen hergeleitet werden konnen, sondern dal? sie jederzeit - so gut
wie eben mdglich - im Diskurs hergestellt werden sollten“*?.

Dieser von Jank/Meyer geforderte Diskurs basiert auf den von Jirgen Ha-

bermas formulierten Voraussetzungen fir einen herrschaftsfreien Diskurs,

% SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 173.
“0vgl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 88.
*1 Ebd., S. 88; Hervorhebung bei Jank/Meyer.
“2Ebd., S. 89.
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der sich durch eine von Handlungs- und Entscheidungsdruck entlastete Si-
tuation beruft, damit Gber die Geltung einer Norm diskutiert werden kann:
Dafiir ist es erforderlich, dal es keine Auflagen fir die Selektion der Ge-
sprachsteilnehmerlnnen und der Themen und Beitrdge geben darf und daf
zwangfrei begrindet wird, was heif3t, dal neben dem ‘besseren Argument’
keine unterdriickenden MaRnahmen zur Uberzeugung angewandt werden
dirfen. ,,“Wenn unter diesen Bedingungen tber die Empfehlung, eine Norm
anzunehmen, argumentativ, d.h. aufgrund von hypothetisch vorgeschlage-
nen alternativreichen Rechtfertigungen, ein Konsens zustande kommt, dann
driickt dieser Konsens einen ‘verniinftigen’ Willen aus.”*** Wenngleich
diese Forderung von der Maglichkeit der Herrschaftsfreiheit auszugehen in
unserer Gesellschaft so nicht einzulésen ist, steckt hier folgende Idee drin:
Je mehr die verschiedenen Interaktionsteilnehmerlnnen sich gegenseitig
zugestehen, dal sie tatséchlich und ernsthaft um Wahrheit bemdiht sind, um
so groRer wird die Chance, der Wahrheit tatsachlich gemeinsam naher zu
kommen, als wenn von vornherein dem oder der Gesprachsteilnehmerin
unlautere Absichten unterstellt werden.** Was kénnen wir fir diesen Ab-
schnitt festhalten?

Unser padagogisches Handeln leitet sich aus den Werten und Normen ab,
die in unmittelbarem Zusammenhang mit unserem Menschenbild stehen.
Dies alleine reicht zur Legitimation unseres intentional ausgerichteten pa-
dagogischen Arbeitens aber nicht aus. Um péadagogisch verantwortlich und
reflexiv zu handeln, massen all unsere Entscheidungen im Diskursverfahren
legitimierbar sein. Dieser Form der ‘Rechtfertigung’ der eigenen pédagogi-
schen Zielsetzungen und damit einhergehend des didaktisch/methodischen
Vorgehens wird noch eine bedeutende Rolle innerhalb des KkH zuteil wer-

den.

* HABERMAS, J.: Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie? Eine Auseinander-
setzung mit Niklas Luhmann. In: HABERMAS, J. u. LUHMANN, N.: Theorie der Gesell-
schaft oder Sozialtechnologie - Was leistet die Systemforschung? Frankfurt/M: Suhrkamp
Verlag 1971, S. 148 zit. n. ebd., S. 89.

*\gl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 89.
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1.2.3 Die Risiko-Gesellschaft

Unsere Gesellschaftsform im *hier und jetzt’ zeichnet sich durch zunehmen-
de Subjektorientiertheit aus. Ulrich Beck und Elisabeth Beck-Gernsheim
sprechen von der Individualisierung der Lebensformen. Was verstehen sie
darunter?

»,Mit diesem Begriff ist ein Ensemble gesellschaftlicher Entwicklungen
und Erfahrungen gemeint, das vor allem durch zwei Bedeutungen ge-
kennzeichnet ist [...]: Individualisierung meint zum einen die Auflésung
vorgegebener sozialer Lebensformen - zum Beispiel das Brichigwerden
von lebensweltlichen Kategorien wie Klasse und Stand, Geschlechtsrol-
len, Familie, Nachbarschaft usw.; oder auch wie im Fall der DDR und
anderer Ostblockstaaten, der Zusammenbruch staatlich verordneter Nor-
malbiographien, Orientierungsmalinahmen und Leitbilder. Wo immer
solche Auflosungstendenzen sich zeigen, stellt sich zugleich die Frage:
Welche neuen Lebensformen entstehen dort, wo die alten qua Religion,
Tradition oder vom Staat zugewiesenen, zerbrechen? Die Antwort, auf
die zweite Seite von Individualisierung verweisend, heil3t schlicht: In der
modernen Gesellschaft kommen auf den einzelnen neue institutionelle
Anforderungen, Kontrollen und Zwénge zu. Uber Arbeitsmarkt, Wohl-
fahrtsstaat und Birokratie wird er in Netze von Regelungen, MalRgaben,
Anspruchsvoraussetzungen eingebunden. [...]: all dies sind institutionelle
Vorgaben mit dem besonderen Aufforderungscharakter, ein eigenes Le-
ben zu fithren.“*

Ulrich Beck hat an anderer Stelle ,,15 Thesen zur Sozialstruktur des ‘eige-
nen Lebens™**® formuliert, in der es in “These 1’ hei}t: ,,Der Zwang und die
Madglichkeit, ein eigenes Leben zu fuhren, entstehen in der hochdifferen-
zierten Gesellschaft.“*’ Zusammengefaft lassen sich zwei Merkmale her-
auslosen: Die Chancen zur individuellen Entfaltung sind in dieser Gesell-
schaft sehr groR; der Aufbau einer eigenen Identitat wird dabei aber immer
schwieriger. In diesem Kontext offenbart sich die Risiko-Gesellschaft. Wéh-
rend es in traditionellen Gesellschaftsformen so war, daf? man in ihre Vor-
gaben hineingeboren wurde, mu man jetzt aktiv etwas dafir tun. ,Hier

mul} man erobern, in der Konkurrenz um begrenzte Ressourcen sich durch-

* BECK, U. u. BECK-GERNSHEIM, E.: Individualisierung in modernen Gesellschaften -
Perspektiven und Kontroversen einer subjektorientierten Soziologie. In: DIESELBEN
(Hg.): Riskante Freiheiten. 1. Aufl. Frankfurt/M: Suhrkamp Verlag 1994, S. 11f.; Hervor-
hebung bei Beck u. Beck-Gernsheim.

* \/gl. und siehe BECK, U.: Das ,eigene Leben“ in die Hand nehmen. Padagogik und
Postmoderne. In: PADAGOGIK, Heft 7-8/96, S. 41-47.

“"Ebd., S. 41; im Original hervorgehoben.
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zusetzen verstehen - und dies nicht nur einmal, sondern tagtaglich.“*® “The-
se 3’ in Becks Artikel lautet: ,,Das eigene Leben ist also das durch und
durch institutionenabhéangige Leben. An die Stelle bindender Traditionen
treten die \Vorgaben, ein eigenes Leben zu organisieren.“*°

Beck beschreibt weiter, daR die eigene Biographie eines Menschen sich zur
Risikobiographie innerhalb dieser Risiko-Gesellschaft umformiert (These
4): ,,In der Risikogesellschaft in diesem biographischen Sinne bleiben selbst
hinter den Fassaden von Sicherheit und Wobhlstand die Mdoglichkeiten des
Abgleitens und Absturzes immer prasent. [...] Trotz - oder besser: wegen -
der institutionellen VVorgaben und der oft unkalkulierbaren Unsicherheit ist
also das eigene Leben zur Aktivitat verdammt.“*® These 9 und 10 in Becks
Aufsatz stellen das “eigene Leben’ als ein experimentelles und ein reflexives
dar. ,,Soziale Reflexionen - Verarbeitung widerspruchlicher Informationen,
Gesprach, Verhandlung, Kompromil} - und eigenes Lebens [sic] sind fast
bedeutungsgleiche Worter. Die Lebensfiihrung mul} angesichts vielfaltiger,
sich widersprechender Anforderungen in einem Raum globaler Unsicherheit

«51

aktiv, man kann ruhig sagen: gemanagt werden.“>" , Uberlieferte Lebensre-

zepturen und Rollenstereotype versagen. Zukunft kann nicht aus Herkunft
abgeleitet werden. Die Lebensfiihrung wird historisch vorbildlos.“>>
Selbstbestimmung bekommt in diesem Sinne eine zweifache Bedeutung.
Zum einen bedeutet sie Kompetenzen zu entwickeln und einzusetzen, um
das Angebot der Mdoglichkeiten der individuellen Entfaltung bestmoglich
umzusetzen und ‘auszunutzen’, zum anderen hei8t es aber auch (und mit
diesem Zitat Becks mochte ich ein Fazit ziehen) folgendes:

»In einer Welt der Widerspriiche muf der einzelne [...] ein hohes MaR an
Autonomie anstreben und herstellen; aber Autonomie meint nicht Egoismus.
Sie setzt im Gegenteil das Umgehenkdnnen mit Unsicherheiten, Interdepen-
denzen und Reziprozitaten voraus.“>® Beck und Beck-Gernsheim folgern:
,Die Folgen [dieser Risiko-Gesellschaft, R. J.] - Chancen wie Lasten - ver-

lagern sich auf die Individuen, wobei diese freilich, angesichts der hohen

* BECK, U. u. BECK-GERNSHEIM, E.: Individualisierung..., a. a. 0., S. 12.
*“ BECK, U.: Das..., a. a. O., S. 42; im Original hervorgehoben.

0 Ehd., S. 42.

*1vgl. u. siehe ebd., S. 43.

2 Ebd., S. 43.

%3 Ebd., S. 46; Hervorhebung bei Beck.
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Komplexitat der gesellschaftlichen Zusammenhénge, vielfach kaum in der
Lage sind, die notwendig werdenden Entscheidungen fundiert zu treffen, in
Abwagung von Interesse, Moral und Folgen.“>* Der Mensch wird in dieser
Gesellschaft durch diese Veranderung in bezug auf die Werte und damit der
Lebensverhéltnisse in gewisser Weise radikal fremdbestimmt. ,,Individuali-
sierung, so gesehen, ist eine gesellschaftliche Dynamik, die nicht auf einer
freien Entscheidung der Individuen beruht. [...] Die Menschen sind zur In-
dividualisierung verdammt. Individualisierung ist ein Zwang [...].“>

Unter diesen Voraussetzungen, unter denen erzogen und gelernt wird, er-
scheint Selbstbestimmung als unerl&Rliches tibergeordnetes Ziel. Aullerdem
erscheint das Ziel der Selbstbestimmung in diesem Kontext nur mit dem
weiteren Ziel der Emanzipation einhergehen zu kénnen bzw. zu mussen.
Emanzipation meint die ,,Befreiung aus einem Zustand der Abhangigkeit**®.
Es steckt in diesem Begriff, dal? Freiheit und Selbstbestimmung bisher noch
nicht realisiert worden sind bzw. realisiert werden konnten. Durch die Ge-
wohnung an sozialisationstheoretische Zwange wird das Ziel der Selbstbe-
stimmung bedroht. Will (oder soll) der Mensch selbstbestimmt sein, mul er
sich von gesellschaftlichen Zwangen emanzipieren kdnnen. Demnach sucht
padagogisches Handeln nach dieser geforderten Maxime, die Emanzipation
auch als ubergeordnetes Ziel zu verwirklichen. Aus anderer Perspektive
kdnnte es aber auch heiflen, daR Emanzipation nicht Ziel der Erziehung,
sondern Erziehung ein Mittel der Emanzipation ist, welches erst die Hand-
lungsspielraume fiir das Ziel Selbstbestimmung erméglicht.>

Wie dem auch sei - die Zielnorm und die Tatigkeitsnorm von Emanzipation
betonen einmal mehr die Bedeutung der qualitativen Merkmale von Lern-
prozessen. Und somit auch flr die Planung derselben in bezug auf das tber-
geordnete Erziehungsziel ‘Selbstbestimmung’. In diesem Sinne erscheint es
mir an dieser Stelle wichtig, kurz die Kritische Erziehungswissenschaft her-
vorzuheben, deren leitendes Erkenntnisinteresse das emanzipatorische ist.

Es geht innerhalb dieser darum, das padagogische Gebiet so zu ordnen und

* BECK, U. u. BECK-GERNSHEIM, E.: Individualisierung..., a. a. O., S. 15.

> Ebd., S. 14.

¢ DUDEN: Das Fremdwdrterbuch. Band 5. 5., neu bearb. u. erw. Aufl. Mannheim, Wien,
Zirich: Dudenverlag 1990, S. 214.

" Vgl. HUBER, G. L.: Selbstbestimmung..., a. a. O., S. 37f.
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zu gliedern, dal3 Selbstbestimmung und Vernunftigkeit der einzelnen Sub-

jekte gefoérdert und nicht verhindert werden.>®

Wir kénnen festhalten, dal’ die ,,Verpflichtung der Erziehung auf die histo-
risch Uberlieferte Norm der Aufklarung und Emanzipation [...] nicht zwin-
gend logisch begriindet werden (kann), aber sie scheint das sinnvollste und
tragfahigste Postulat auf allgemeiner Ebene zu sein, das derzeit denkbar
ist“>®. Diese Verpflichtung oder dieser Anspruch auf Aufklarung und E-
manzipation enthalt ein Stuck Utopie, das das Bemihen darum lohnend
macht. Solange der Mensch als Individuum innerhalb einer Gesellschaft
eingebunden ist und zugleich aktiv die Veranderung derselben bewirkt, ,,hat
die Padagogik keine andere Wabhl als den ungeldsten Anspruch der Aufkla-
rung als Ziel vor sich herzutragen“®.

Damit bin ich wieder bei der Ausgangsthese (von Jank/Meyer), die ich an
den Anfang dieses Kapitels gestellt hatte. Auch die beiden bekanntesten
(klassischen) didaktischen Theorien in (West-) Deutschland stehen mit ihren
obersten Richtzielen mit dieser Forderung in Einklang. In Klafkis weiter-
entwickelter Bildungstheoretischer Didaktik zur kritisch-konstruktiven Di-
daktik lauten die grundlegenden Ziele:

Selbstbestimmungsféhigkeit; Mitbestimmungsféhigkeit; Solidaritatsfahig-
keit.

»Die generelle Zielbestimmung [...] wird hier darin gesehen, den Lernen-
den Hilfen zur Entwicklung ihrer Selbstbestimmungs- und Solidarit&tsfa-
higkeit, deren eines Moment Mitbestimmungsfahigkeit ist, zu geben.
Selbstbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit schliellen, als konstitutive
Momente, rationale Diskursféhigkeit, d. h. Fahigkeit zur Begriindung und
Reflexion, entwickelte Emotionalitdt und Handlungsfahigkeit, d. h. die
Fahigkeit ein, auf die eigenen Beziehungen zur natirlichen und gesell-
schaftlichen Wirklichkeit im Sinne begriindender Zielsetzungen aktiv
einzuwirken.“®

%8 \gl. dazu und Uberblick bei GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 38f.

* JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. 0., S. 77.

®Epd., S. 77.

8 KLAFKI, W.: Die bildungstheoretische Didaktik im Rahmen kritsch-konstruktiver Er-
ziehungswissenschaft. In: GUDJONS, H., TESKE, R. u. WINKEL, R. (Hg.): Didaktische
Theorien. 6. Aufl. Hamburg: Bergmann und Helbig Verlag 1991, S. 12; Hervorhebung bei
Klafki.
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Schulz’ weiterentwickelte lehrtheoretische Didaktik (Hamburger Modell)
von der sehr stark von Heimann geprégten lerntheoretischen Didaktik (Ber-
liner Modell) beinhaltet die folgenden zentralen Begriffe:

Kompetenz, Autonomie, Solidaritat.

,»Die Intention [...] Kompetenz zu vermitteln, d. h. hier die zur individuel-
len und gesellschaftlichen Reproduktion erforderlich erachteten Kennt-
nisse, Fertigkeiten, und Einstellungen, ist nur in einem Kontext legiti-
miert, in dem damit ausdricklich zugleich Autonomie, Selbstbestimmung
gefordert wird. Verfligung Uber sich selbst als Anspruch aller Menschen.
Aus diesem Anspruch ergibt sich ein anderer: Handeln nach verallge-
meinerungsféahigen, d. h. nicht gegen Kompetenz- und Autonomiestreben
anderer gerichteten Normen, und Mitdenken, Mitfiihlen und Mithandeln
mit denen, die jeweils um partikularer Interessen willen benachteiligt
werden: Solidaritat. Diese Intentionen stehen in einem Implikationszu-
sammenhang, in dem sie einander wechselseitig naher bestimmen: Kom-
petenz nicht ohne Selbstbestimmung, Selbstbestimmung nicht ohne
Kompetenz; Solidaritat als Verantwortung fiir die Selbstbestimmung des
anderen, keine Selbstbestimmung ohne Solidaritat; aber auch kein Kom-
petenzstreben auf Kosten der Solidaritat und keine Solidaritat auf Kosten
der Kompetenzvermittlung.“®

Schulz’ und Klafkis didaktische Theorien haben sich tber die Jahre der Er-
fahrung, Entwicklung und der Reflexion immer mehr angeglichen.
Jank/Meyer sprechen von einer ,,Beinahe-Fusion der Positionen“®®. Auch
Schulz und Klafki haben die Anndherung ihrer Modelle selbst zur Sprache
gebracht.®* lhre Richt- bzw. obersten Erziehungsziele klingen von der Wort-
wahl her verschieden, laufen im Grunde aber auf dasselbe hinaus. Diesen
Ausfuhrungen zu den obersten Erziehungszielen kann ich mich anschlieRRen.
Dennoch bleibt die Frage: Wie strukturiere ich Lehr-Lern-Prozesse, um die-
se Form der Selbstandigkeit, der Selbst- und Mitverantwortung wie der
Selbstbestimmung beim zu Erziehenden zu erreichen? Terhart benannte
(siehe 1.2) verschiedene Synonyme, die seiner Meinung nach fur den Beg-
riff der Selbstandigkeit bzw. der Selbstbestimmung eingesetzt werden kon-
nen. Er nannte darunter auch folgende Begriffe, die in unmittelbarem Zu-

sammenhang mit der Tétigkeit ‘Lernen’ stehen: entdeckendes Lernen,

82 SCHULZ, W.: Die lehrtheoretische Didaktik. In: GUDJONS, TESKE, WINKEL: Didak-
tische..., a. a. O., S. 33f.; Hervorhebung bei Schulz.

% Siehe dazu JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 221.

% vgl. dazu KLAFKI, W., OTTO, G. u. SCHULZ, W.: Didaktik und Praxis. 2. Aufl.
Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1977, S. 7 und KLAFKI, W. in GUDJONS, TESKE,
WINKEL.: Didaktische..., a. a. O., S. 108.
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selbstorganisiertes Lernen, selbstgesteuertes Lernen, autonomes Lernen,
handlungsorientiertes Lernen, Lernen lernen.

Fur mich und damit auch fir das KkH stehen das ‘Lernen lernen’ und in
Verbindung damit das handlungsorientierte Lernen an zentraler Stelle. Dal3
ich mit dem “Lernen lernen’ die ‘formale Bildung’ nicht als das Mal aller
Dinge ansehe, wird sich im Verlauf dieser Arbeit noch herausstellen. Die
Betonung des ‘Lernen lernens’ bezieht sich in besonderer Weise auf den
Terminus Methodenkompetenz, der sich im KkH ebenfalls als ein zentrales
Moment herausstellen wird. Ich hatte eingangs des Kapitels schon erwahnt,
dal3 ich auf den Begriff des ‘Lernen lernens’ néher eingehen werde, weil ich
uber diesen Begriff die Brucke zu dem der ‘Methodenkompetenz’ schlagen
werde. Zu lernen wie man lernt befahigt die Menschen nach meiner Uber-
zeugung zu mehr Selbstbestimmung, schafft mehr Eigenverantwortung und
Selbstvertrauen. Daraus erwéchst nach meiner Uberzeugung dann auch die
Solidaritét, die Mitbestimmung und das aktive Mithandeln, Mitgestalten der
gesellschaftlich relevanten Prozesse. Doch bevor ich dahin komme, kann ich
nicht umhin, zuvor mein Erziehungs- und damit einhergehend mein Lern-
verstandnis darzulegen, denn das ist grundlegend fir jegliche Strukturierung
von pédagogisch orientierten (didaktisch/methodischen) Lehr-Lern-

Prozessen.

1.3 Der Bildungsbegriff des Konzepts der konzertierten
Handlung

Selbstbestimmung, Erziehung und Bildung, Lernen (lernen), padagogisches
Handeln - wie paldt das alles zusammen? Ich behaupte, dal der Mensch zur
Erreichung grolitmoglicher Selbstbestimmung gelernt haben muR, wie man
lernt. Diese Einstellung, die sich in konkretes paddagogisches Handeln um-
setzen muB, zeigt sich im zweiten Kapitel bei der ausfiihrlichen Darlegung
und Erlauterung des ‘Konzepts der konzertierten Handlung’. Diese Einstel-
lung setzt aber noch etwas anderes voraus. Namlich ein pédagogisches

Grundverstandnis, genauer gesagt: Ein Erziehungsverstandnis. Dies beinhal-
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tet wieder implizit ein (Lehr-) Lernverstandnis, denn, wie wir schon bei
Schilling gehort haben, ist der Generalbegriff der Padagogik (siehe Einlei-
tung) das Lernen. Damit verbunden sind Grundannahmen Uber den Men-
schen, die eine Person dazu veranlassen, von padagogischen Haltungen und
Einstellungen Uberzeugt zu sein und danach zu handeln: Die Rede ist von
der Anthropologie. Alle diese eben aufgefiihrten Elemente bedirfen einer
padagogischen Grundkategorie, eines padagogischen Leitbegriffs. Es geht
darum, Auskiinfte dartber zu erteilen, warum der oder die Erzieherin ge-
genuber den Educanden diese oder jene MaRRnahme ergreift. Wie ich schon
in der Einflhrung zu diesem Kapitel andeutete, habe ich mich fur den Bil-
dungsbegriff als padagogische Leitkategorie entschieden. Warum? Wenn
padagogische Mittel und Wege, Hilfen, Handlungen und individuelle Lern-
bemihungen begrind- und verantwortbar bleiben oder werden sollen, wenn
alle padagogischen Bemuhungen den Anspruch an uns alle stellen, lebens-
langes Lernen zu ermdoglichen und zwar nicht im Sinne eines unverbunde-
nen Neben- oder gar Gegeneinander von ‘X-beliebigen’ Einzelaktivitaten,
dann ist eine zentrale Kategorie wie der Bildungsbegriff unabdingbar.®

Hierin sind sich heute mittlerweile alle Didaktiker einig: ,,Die meisten [...]
didaktischen Modelle [...] betonen (heute) [...] die Notwendigkeit einer be-
grindenden Bildungstheorie (Klafki, Schulz, Winkel, H. Meyer u. a.).“®
Unter der Zielformulierung der Selbstbestimmung gilt es laut Jank/Meyer
»eine Bildungstheorie zu entwickeln, in der geklart oder zumindest ange-

“67 Menschen

deutet wird, an welchen Inhalten und mit welchen Methoden
lernen kdnnen, die gesetzten Ziele zu erreichen, fir das KkH eben “selbstbe-
stimmt’ und ‘mindig’ zu werden. Der inhaltlich ausgefullte Bildungsbegriff
als Ubergreifende péadagogische Zielkategorie bezeichnet ,,zentrierende, 0-
bergeordnete Orientierungs- und Beurteilungskriterien fir alle padagogi-

«68

schen EinzelmalRnahmen und damit auch fir didaktisch/methodische

Modelle, die die konkrete theoretische Deskription sowie praktische Umset-

% vgl. hierzu RAINER, W.: Lernen lernen. Ein Bildungsauftrag der Schule. Paderborn,
Minchen, Wien, Ziirich: Ferdinand Schoéningh Verlag 1980, S. 23 und KLAFKI, W.: Neue
Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemaRe Allgemeinbildung und Kkritisch-
konstruktive Didaktik. 4. durchges. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1994, S. 44.

% GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 232; Hervorhebung bei Gudjons.

®” JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. 0., S. 77.

% KLAFKI, W.: Neue..., a. a. 0., S. 44.
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zung dessen bedeuten. Blankertz sagt, daf? mit dem Bildungsbegriff folgen-
de padagogische Norm in die Didaktik eingesetzt ist: ,,Die Inhalte dirfen
mit ihren Ansprichen den Educandus nicht determinieren, sondern als bil-
dende Lehre mussen sie so verwandt werden, dal} sie zugleich kritische
Vernunft entbinden, die sich, potentiell jedenfalls, auch gegen die Inhalte
selbst richten kénnen.“®® Das heift nichts anderes, als daB die Lernenden
das Recht haben, die Inhalte fur sich eigenverantwortlich zu verarbeiten und
zu verwenden.

Im folgenden werde ich den fiir das KkH relevanten Bildungsbegriff darle-
gen. Ausgehend davon wird das dafir relevante Erziehungs- bzw. Lernver-
stdndnis und damit einhergehende Menschenbild in bezug auf anthropologi-
sche Grundannahmen ergrtert werden.

Ich hatte bereits erwéhnt, dafl das Lernen lernen ein zentrales Element des
KkH darstellt. Ebenfalls erwéhnte ich, dal} damit nicht die uneingeschrankte
Ubernahme der ‘formalen Bildung’ gemeint sei. Der Bildungsbegriff fiir das
Konzept der konzertierten Handlung setzt sich aus mehreren Teilen zusam-
men. Der erste Teil lautet: “Wenn der Mensch gelernt hat, wie man lernt
(oder: zu lernen), dann ist er der Selbstbestimmung féhig.” Mit anderen
Worten behaupte ich also: ‘Gebildet ist der Mensch, der gelernt hat zu ler-
nen’. Diese These beinhaltet zwei grundsétzlich zu klarende Dinge. Zum
einen muB nach dem Verhéltnis zwischen Bildung und Lernen lernen ge-
fragt werden. Zum anderen kommt der Begriff ‘(L)lernen’ in dieser These
zweimal vor. Das impliziert die Frage nach dem Lernverstandnis. Letzere
Frage soll im folgenden zuerst beantwortet werden. Daftr muB ich aller-
dings weiter ausholen. Das Lernverstandnis beruht auf einer impliziten

Anthropologie, einer das ‘Wesen Mensch’ betreffenden Grundannahme.

8 BLANKERTZ, H.: Theorien..., a. a. O., S. 41.
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1.3.1 Anthropologische Grundaussagen

Es wird in der Literatur haufig von der Lernbedurftigkeit und der Lernfé-
higkeit gesprochen. VVon der Lernfahigkeit wird die Lernbedrftigkeit dedu-
ziert und im gleichen Atemzug die Erziehungsbedurftigkeit begriindet. Bre-
zinka Uberprift die Begriffe der Lernfahigkeit und der Lernbedirftigkeit
und kommt zu der Erkenntnis, dal} der Mensch aufgrund seiner organischen
Ausstattung auf Lernen angewiesen ist, d. h. naturbedingt unter Zwang
steht, lernen zu mussen. Lernen ist fiir den Menschen genauso unausweich-
lich wie seine Reifung und sein korperliches Wachstum. Brezinka fiihrt aus:

,,Er ist durch seine Natur zum Lernen determiniert, d. h. er ist dazu be-
stimmt, etwas zu lernen, aber es ist genetisch nicht festgelegt, was er
lernt. Hinsichtlich moéglicher Lernergebnisse hat er dank seiner Anlagen
einen groRen Spielraum. Ich schlage vor, flr diesen Sachverhalt den Beg-
riff der organischen Determiniertheit zum Lernen zu verwenden. Sie
hédngt mit dem Mangel an ererbten Verhaltensbereitschaften, an In-
stinktmechanismen und angeborenen Antriebsregulatoren zusammen. Sie
ist notwendig fur ein Lebewesen, das statt dessen Intelligenz, Fahigkeit
zum Symbolgebrauch, Fahigkeit zur Hervorbringung, zur Weitergabe
und zur Ubernahme von Kultur besitzt. Ein Lebewesen, dessen seelische
Verfassung im Geburtszustand so plastisch, unbestimmt und bestimmbar
ist wie die des Menschen, kann sich nur dadurch am Leben erhalten, daf}
es gerade jene Kenntnisse, Haltungen, Geftihlsdispositionen und techni-
schen Fahigkeiten lernt, die die Orientierung, die Kanalisierung der An-
triebe und das Zusammenleben mit Sozialpartnern in jener bestimmten
Umwelt erméglichen, in die es hineingeboren wird.“"™

Ich kritisiere Brezinka an dieser Stelle und weise seine Sichtweise, die
menschliche Lernfahigkeit nur als Kompensation seiner biologischen Man-
gelausstattung zu verstehen, vehement zuriick. Obwohl er mit dieser einsei-
tigen Betrachtungsweise, alle menschlichen Mdglichkeiten nur auf die bio-
logische Mangelausstattung zuruckzufiihren, m. E. zu eng bleibt, lassen sich
einige Grundannahmen tber das Wesen Mensch aus diesem Zitat Brezinkas

herauskristallisieren.

" BREZINKA, W.: Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft. Analyse, Kritik, VVorschla-
ge. 5. verb. Aufl. Miinchen, Basel: Ernst Reinhardt Verlag 1990, S. 180 unter vgld. Bezug-
nahme auf DERSELBE: Erziehung als Lebenshilfe. Eine Einfihrung in die paddagogische
Situation. Stuttgart: Klett 1971, S. 20-48 und DERSELBE: Erziehungsziele, Erziehungs-
mittel, Erziehungserfolg. Beitrdge zu einem System der Erziehungswissenschaft. Miinchen:
Reinhardt/UTB 1981, S. 42ff.; Hervorhebung bei Brezinka.
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Die mdchte ich hervorheben. Aber eben nicht nur in bezug auf notwendige
Kompensationsmechanismen der biologischen Mangelausstattung, sondern
als bewuRte Moglichkeit der menschlichen Entwicklung.

Zum einen sagt er, daR der Mensch ‘instinktarm’ und damit ein Méngelwe-
sen ist (im Vergleich zum Tier z. B., das ab der Geburt Uber mehr ererbte
Verhaltensbereitschaften verfugt). Zum anderen sieht er den Menschen als
geistbegabtes Wesen, das tber Intelligenz verfugt und fahig zum Symbol-
gebrauch ist (z. B. Sprache). Des weiteren beschreibt er den Menschen als
kulturschaffend, unbestimmt und als soziales Wesen. Der Mensch ist gene-
tisch festgelegt, dal? er lernen mul3, aber so offen, daB er selbst entscheiden
kann, was er lernen will. Der Mensch verfiigt tber ein “Ich’."

Brezinka leitet aus dieser organischen Determiniertheit zum Lernen nicht
gleichzeitig auch das Bedirfnis des Menschen auf Erziehung ab. Er erldu-
tert, daB Menschen auch ohne die Anregung von auf’en zum Lernen kom-
men wirden und Erziehungsbedirftigkeit nur dann bejaht wird, wenn Men-
schen gewisse Idealzustdnde als Sollensbestimmung fir andere Menschen
sehen. Er wendet sich gegen den Begriff der generellen Erziehungsbedirf-
tigkeit, weil er darin die Gefahr sieht, die Menschwerdung als nur noch ein-
seitig unter dem Gesichtspunkt der Erziehung zu sehen, die sodann auch als
»pseudo-wissenschaftliche Rechtfertigung® von totalitaren Erziehungssys-
temen zur weitestgehenden Planung aller sozialen und kulturellen Einflusse
eines Menschen benutzt werden kann. Brezinka pladiert dafur, wenn in ein-
zelnen Féllen, wo eine flr den Erwerb einer bestimmten psychischen Dispo-
sition, unabdingbare, unter den Begriff der Erziehung fallende Handlung
notwendige Bedingung bendtigt wird, von der ,,Notwendigkeit der Erzie-
hung“ im Hinblick darauf zu sprechen.” Wie verhélt es sich unter dieser
Voraussetzung mit der in der anthropologischen Grundlegung der Padago-
gik oftmals zitierten These Kants, ,,wonach der Mensch das einzige Wesen

ist, das erzogen werden mug, weil es ohne Erziehung nichts ist“"*? Fiir mich

™ Ahnliche und andere anthropologische Grundaussagen tiber den Menschen sind in viel-
faltigster Weise auch von anderen Autorlinnen und Philosophen gemacht worden. Einen
Kurzlberblick bietet GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 163-166, auch SCHIL-
LING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 176-181.

2 \/gl. und siehe dazu BREZINKA, W.: Grundbegriffe..., a. a. O., S,. 189, 184f. u. 217f,;
Hervorhebung bei Brezinka.

" RAINER, W.: Lernen..., a. a. 0., S. 47.
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steckt die Losung des Konflikts in der Definition bzw. im Verstandnis von

Erziehung, das im folgenden Abschnitt behandelt werden wird.

1.3.2 Erziehungsverstandnis

Brezinka versteht unter Erziehung Handlungen, ,,durch die Menschen ver-
suchen, die Personlichkeit anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht zu
fordern“’*. Der Begriff ‘versuchen’ in dieser Definition sagt es bereits: Die
angestrebte Veranderung oder Forderung kann der oder die Erziehende
nicht vollbringen, denn es handelt sich hierbei immer um eine Lernleistung,
die nur der oder die zu Erziehende selbst erbringen kann. Damit sind wir
wieder bei Schillings Aussage, dal’ es in der Paddagogik immer um Lernen
geht. In diesem Sinne setzt Schilling fort:

»Man kann Anderungen im Dispositionsgefiige eines anderen Menschen
nicht direkt herbeifiihren, sondern hochstens indirekt Gber [...] Lerngele-
genheiten, sowie Uber die EinfluBnahme auf seine Motivation etwas dazu
beizutragen versuchen. Die Leistung des Lernens kann nur der Lernende
selbs;svollbringen. Der Erzieher kann lediglich Hilfe beim Lernen bie-
ten.”

Zurick zur These Kants: Wilhelm Rainer wandelt die These Kants ein we-
nig in Richtung des Begriffs ‘Lernen’ ab und sagt, dafl ,,der Mensch vor
allem durch das Mensch ist, was er gelernt hat“’®. Damit wird ‘Lernen’ in

eine viel zentralere Rolle fir den Menschen gerlckt. Rainer erlautert:

»,Der Mensch ist in Ermangelung seiner Ausstattung mit einem fertigen,
strukturierten Verhaltensrepertoire, auf die Fahigkeit des Lernens ange-
wiesen. [...] Es eroffnet ihm die Mdglichkeit, Gber reine Anpassung hi-
nauszuwachsen und Systeme menschlichen Lebens bzw. Uberlebens, die
wir Kultur nennen, aufzubauen und zu verandern.*"’

Zusammengefal3t kann also festgehalten werden, dal die Offenheit des
Menschen, als ein spezifisches Merkmal seinerselbst, ihn mit der Fahigkeit,

sich Uber Lernprozesse zu bilden, ausstattet. Dieses (Lern-)Verstandnis vom

" BREZINKA, W.: Grundbegriffe..., a. a. O., S. 95.
® SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 132.

® RAINER, W.: Lernen..., a. a. O., S. 47.

"Ebd., S. 47.
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Menschen ist grundlegend fur das KkH und darauf basierend erhebt sich das
dafiir relevante Erziehungsverstandnis:

‘Unter Erziehung verstehe ich soziale Handlungen, die den Menschen in
seiner Ganzheitlichkeit die Mdglichkeit bieten, signifikant zu lernen, um so
die Fahigkeit zu erlangen, sich handelnd in der ihm zugewiesenen bedingten
Freiheit bestmdglich selbst zu bestimmen und seine Personlichkeit zu entfal-
ten.’

Was genau sagt diese Definition aus? Es geht im Erziehungsprozell um
Handlungen im Sinne der Intentionalitét, also um zielgerichtetes, subjek-
tiv bewuBtes und reflexives Verhalten, das auf andere Menschen bezo-
gen ist, also sozial ist. Ganzheitlich heif3t in diesem Zusammenhang, dal}
der Mensch hier als mehr denn nur denkendes Wesen betrachtet wird
(das wird im AnschluB noch eingehender erldutert). ‘Die Mdglichkeit bie-
ten” soll an dieser Stelle den padagogischen Realismus in bezug auf die
Lernleistung des zu Erziehenden betonen: Ich kann als erziehende Per-
son nur anbieten, aber nicht wirklich jemand anderen gezielt veran-
dern! Der ndchste Abschnitt in dieser Definition hebt das Zentrum der
Padagogik an sich hervor: Es geht immer um Lernen. Da der Mensch auf-
grund seiner Natur gezwungen ist zu lernen, kann ich als professionelle/r
Lernhelfer oder -helferin in besonderer Weise daflr sorgen, dal3 der oder die
zu Erziehende fir sich signifikant, also fir sich bedeutsam, lernt. Damit
einher geht der Begriff des Handelns. Der Mensch lernt handelnd, und
drickt sich im Handeln aus. (Auch dem Handlungsbegriff wird noch eine
eingehendere Betrachtung zuteil.) Die ihm zugewiesene Freiheit bezieht
sich darauf, dal? der Mensch in einem dialektischen Verhaltnis ,,von Of-
fenheit und Verhaftung in der Lebenswelt” steht. Seine Offenheit

»begrindet die Bestimmung des Menschen als Bestimmung seiner selbst
und seines Verhaltnisses zur Welt. Allerdings steht der Mensch nicht in
der Welt, mit der Kultur, sondern in einer ‘umwelthaft beschrankten
Welt’; es ist die konkrete Lebenswelt einer Gesellschaft, in der der
Mensch handelt. Zwar ist dem Menschen als bildsamem Wesen die
Chance gegeben, in Selbstbestimmung die Grenzen der eigenen Lebens-
welt zu Uberschreiten, aber auch zurtickgelassene Lebenswelten wirken
durch darin erworbene Handlungsmotive nach.“™

® RAINER, W. u. SCHLUDERMANN, E.: Bildungsziel: Soziales Lernen. Miinchen:
Franz Ehrenwirth Verlag GmbH 1979, S. 16.
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Nur aus dem Kontext der gesellschaftlichen Bedingungen und den damit
verbundenen Grenzen wie in der Verantwortung fir seine ihn umgebende
Lebenswelt kann der Mensch in diesem Rahmen selbstbestimmt handelnd
leben und seine Personlichkeit entfalten.

Wieder steht in diesem Zusammenhang der Begriff des Handelns an einer
zentralen Position. Ich sagte bereits, dal® der Mensch sich im Handeln aus-
driickt und handelnd lernt. Dies ist eine weitere anthropologische Grundan-
nahme, die sich auf das ‘Geistwesen’, das uber Intelligenz verfiigt, orien-
tiert. Dieses ‘Handeln’ driickt sich nach Herbert Zdarzil in Reflexivitat,
Selbstbestimmung, Selbstgestaltung und (Selbst-)Darstellung aus.”

»Als Reflektierender spanne ich [...] die unmittelbare Verwirklichung
meiner Verhaltensantriebe ab, ich verhalte mich nun zu diesen Verhal-
tensantrieben als meinen Handlungsmotiven: indem ich, reflektierend,
zwischen ihnen abwége oder indem ich, aus der Reflexion heraustretend
- als “intelligibler Charakter’ - mich selbst ihnen gegenuber bestimme

[m]luso
Im Zusammenwirken dieser geistigen Leistungen ist es dem Menschen
mdglich, seine kiinftige Gestalt planend zu antizipieren und bewuft zu in-
tendieren.®* Mit anderen Worten: Der Mensch verhalt sich nicht, sondern er
handelt. In diesem Sinne verstehe ich Verhalten und Handeln: Handeln be-
deutet absichtsvolles, zielgerichtetes Verhalten. ,,Der Mensch - ein handeln-

des Wesen“®

, mit diesem Zitat Gehlens kann ich mich einverstanden erkla-
ren. Jedoch riicke ich von seiner rein biologischen Sichtweise ab, die das
geistige Wesen des Menschen und damit sein Handeln als Kompensation
seiner biologisch-nattrlichen Mangel (z. B. im Vergleich zum Tier), dhnlich

wie Brezinka, versteht.®

" vgl. ZDARZIL, H.: Padagogische Anthropologie. Studien zur Kategorialanalyse der
Erziehung und der Erziehungswissenschaft. Heidelberg: Quelle und Meyer 1972, S. 30-51.
% Ebd., S. 43.

8 vgl. ebd., S. 47.

8 GEHLEN, A.: Anthropologische Forschung. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Taschen-
buch Verlag GmbH 1961, S. 48.

% Die hier angesprochene Sichtweise Gehlens soll im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter
verfolgt und erlautert werden. Vgl. dazu im besonderen GEHLEN, A.: Der Mensch. Seine
Natur und seine Stellung in der Welt. 7. durchges. Aufl. Frankfurt/M: Athendum Verlag
1962, S. 33ff., auch ZDARZIL, H.: Padagogische..., a. a. O., S. 52ff. Des weiteren nicht
vertiefen aber kritisch darauf hinweisen mdchte ich, daR Gehlen (Vgl. hierzu NATIO-
NALRAT DER NATIONALEN FRONT DES DEMOKRATISCHEN DEUTSCHLAND,
Dokumentationszentrum der staatlichen Archivverwaltung der DDR (Hg.): Braunbuch.
Kriegs- und Naziverbrecher in der Bundesrepublik und in Westberlin. Staat - Wirtschaft -
Verwaltung - Armee - Justiz - Wissenschaft. Berlin (Ost): Staatsverlag der DDR 1968, S.
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Was konnen wir bis hierhin festhalten? Lassen wir an dieser Stelle Zdarzil
noch einmal zusammenfassend zu Wort kommen:

»,Der Mensch ist ein Geistwesen, dadurch abgehoben vom Tier und auch
nicht festgelegt auf die vom Tier unmittelbar vollzogenen Zwecke der
Daseinsfristung, der Selbst- und Arterhaltung. Als Geistwesen steht sein
Handeln nicht unter ihm unbewul3t bleibenden Zwecken (wenn er auch
nicht immer all das bezweckt, was aus seinem Handeln tatsachlich resul-
tiert), und sein Handeln vollzieht sich nicht in ihm nicht verfligharen For-
men. Im Gegenteil: der Mensch steht und stellt sich vor gewulite Aufga-
ben und Probleme, er sucht und entwirft bewul3t Wege ihrer Bewaltigung
und Lésung. 8
Mit anderen Worten: Der Mensch erschlief3t sich handelnd und im Handeln
lernend seine Welt. Im Vollzug dessen erwirbt er Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, Einstellungen und Haltungen, sowie Urteilsvermdgen, und Gber die
Wechselbeziehung zwischen ihm und seiner Umwelt vollzieht sich ebenso
ein Wandel und eine Differenzierung seiner ihn umgebenden Kultur. Im
Handeln lernt der Mensch (learning by doing). Im Handeln lernen heif3t
zugleich aber auch, dal} das Lernen eine Form des Handelns ist. In diesem
weiter gefal3ten Kontext verstehen sich die fir das Konzept der konzertier-
ten Handlung zentralen Kategorien ‘Lernen’ und ‘Handeln’. Uber seine Re-
flexivitat und seine Fahigkeit zum Lernen erreicht der Mensch die Maglich-

keit ganzheitlich seine Personlichkeit zu entwickeln.

336, 352.) Mitglied der NSAAP war und seine anthropologischen wie philosophischen
Annahmen im Sinne des Nazi-Regimes in menschenverachtender Weise mif3braucht hat.
Gerade auch das hier in dieser Arbeit zitierte Werk ‘Der Mensch’ - Seine Natur und seine
Stellung in der Welt - wird in diesem Zusammenhang als sein Hauptwerk der Nazi-Zeit
erwéhnt, ,,in dem er sein menschenverachtendes philosophisches System vom ‘Elan vital’*,
»der Leidenschaft, das Leben aufs Spiel zu setzen®, darlegte. Dieses Werk erschien in den
Jahren 1950, 55 und 58 in nur unwesentlich veranderter Form als Neuauflagen.

Im Aufsatz von Gerwin KLINGER: Freiheit als ‘freiwillige Aufgabe der Freiheit’ in
HAUG, W. F.(Hg.): Deutsche Philosophen 1933. Hamburg: Argument Verlag 1989, S.
188-218 wird Gehlens Umbau des deutschen Idealismus im Sinne des faschistischen Staa-
tes eingehend erldutert und dargelegt. Dort wird beschrieben, auf welche Weise Gehlen
Handlungsmomente, biologische Mangel und das Willenssubjekt Mensch in eine fur den
NS-Staat willkommene Theorie der Gefolgschaft, Pflicht und Treue umdeutete. Gerade in
Verbindung mit dem Wissen Uber den mdglichen und schon vollzogenen Mif3brauch sol-
cher Annahmen ist ein Bildungsbegriff vonnoten, der klar und offen umreifit, unter wel-
chem Leitgedanken pé&dagogisch interveniert wird.

8 ZDARZIL, H.: Padagogische..., a. a. O., S. 57.



1. — selbstbestimmt und mindig — 45

Bevor ich den Handlungsbegriff ndher umschreibe, mdchte ich zunédchst auf

die ganzheitliche Sichtweise des Menschen eingehen.

1.3.3 Ganzheitlichkeit

Der Mensch als ein nicht nur geistiges und damit denkendes Wesen, son-
dern als ein Wesen mit Korper, Seele und Geist (Trichotomie) soll meine
Ausgangsbasis sein. Im von mir definierten Erziehungsverstandnis soll der
Mensch die Maglichkeit bekommen, seine Personlichkeit bestmdglich ent-
falten zu kénnen. Das hat grundlegende Konsequenzen fiur den Begriff des
Lernens.

Die Personlichkeit eines Menschen kann sich nach meinen Verstandnis erst
dann voll entfalten, wenn dem Menschen in allen seinen Dimensionen, Kor-
per - Seele - Geist, Impulse zum Lernen (lernen) gegeben werden. In diesem
Sinne verstehe ich zundchst ‘Ganzheitlichkeit’. Was detailliert betrachtet
damit gemeint ist, soll im nachsten Abschnitt geklart werden. Ich halte es an
dieser Stelle fir notwendig, erst den Begriff der Ganzheitlichkeit zu klaren,
bevor ich noch einmal kurz auf das ‘Handeln’ zuriickkomme und erldutere,
inwiefern sich der Begriff des Handelns in den fiir das Konzept der konzer-
tierten Handlung relevanten Bildungsbegriff einfiigt.

Schilling hat sich, &hnlich wie Paul Heimann innerhalb seiner lerntheoreti-
schen Didaktik, diesem Bereich der ganzheitlichen Sichtweise des Men-
schen ganz besonders gewidmet. Ausgehend von der in der Padagogischen
Anthropologie vielmals erwahnten Dreiteilung des Menschen sucht Schil-
ling danach den Menschen nicht nur darin zu definieren, sondern die Di-
mensionen, die den Prozel’ Mensch ausmachen, zu erkennen. Folgende Di-
mensionen des Menschen erkennt Schilling:

- Der Mensch hat einen Korper. (Dies nenne ich die biologisch-vitale oder
physische oder psycho-somatische Dimension.)

- Der Mensch hat (der eine mehr, der andere weniger) Geflhl (emotional-

affektive oder psychische Dimension).
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- Der Mensch hat (mehr oder weniger) Verstand (kognitiv rationale Dimen-
sion).

- Der Mensch hat ein (sensibel oder weniger sensibel reagierendes) Wertsys-
tem (ethische wertende Dimension).

- Der Mensch handelt, ist aktiv, teilt sich ber Handeln mit (psycho-
motorische Dimension).

- Der Mensch lebt in Gemeinschatft, ist stdndig in Interaktion und Kommu-
nikation (sozial-kommunikative oder psycho-soziale Dimension).“®

Streng genommen erflllen auch die drei Begriffe Leib - Seele - Geist die
von Schilling erkannten sechs Dimensionen; mit Ausnahme der sozial-
kommunikativen Dimension, welche besagt, dal} der Mensch ein soziales
Wesen ist. Unter Leib fiele dann die biologisch-vitale Dimension, unter
Geist liee sich neben der kognitiv-rationalen auch noch die psycho-
motorische Dimension einordnen und unter Seele ware neben der emotio-
nal-affektiven mitunter auch die ethisch-wertende Dimension zu sehen. In-
wiefern treffen diese Uberlegungen zu? Denken und Handeln stehen z. B.
bei Aebli in ganz direktem Zusammenhang. Er sagt: ,,Kognitive Prozesse
treten im Rahmen der Wahrnehmungstatigkeiten und des Handelns auf*,
und weiter: ,,Kognition beginnt mit Aufmerksamkeit, mit der BewuRtheit
des Handelns.“®® Aebli versteht das Denken aus dem Handeln kommend,
welches deswegen schon Grundziige des Denkens beinhalten muR.®” Unter
dieser Annahme fallen sowohl die psycho-motorische wie die kognitiv-
rationale Dimension unter ‘Geist’. Ahnlich verhalt es sich mit der ethisch-
wertenden Dimension. Schilling benutzt zur genaueren Beschreibung des-
sen, was er damit meint den Terminus ‘sensibel’. Dieser Begriff aus dem
lateinisch-franzésischen bedeutet ,,empfindsam, empfindlich (in bezug auf
die Psyche)“®. Hier wird der Bezug zum Gefiihl mehr als angedeutet. Es
wird etwas emotional, in sensibler Weise, mit dem Gefuhl aufgenommen
und bewertet (z. B. “.... mein Gefuhl sagt mir, das endet nicht gut...”, oder
‘...ich habe dabei ein gutes Gefihl...”). In diesem weiter gefaliten Verstand-

nis von Geflhl lassen sich hier beide Dimensionen unter den Begriff der

8 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 182; Hervorhebung bei Schilling.

8 AEBLI, H.: Denken: das Ordnen des Tuns. Bd.1: Kognitive Aspekte der Handlungstheo-
rie. 1. Aufl. Stuttgart: Klett-Cotta 1980, S. 21 u. 20, hervorgehoben bei Aebli.

¥ vgl. ebd., S. 13.
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Seele vereinigen. Dennoch: die differenziertere Einteilung des Menschen in
Dimensionen hat durchaus seine Vorteile. Diese Einteilung ist nach Schil-
ling nicht hierarchisch aufbauend, z. B. im Sinne eines Stufenmodells, zu
verstehen, sondern die Dimensionen stehen in einem interdependenten
Wechselverhéltnis zueinander, d, h. sie treten immer zusammen, in enger
Verflechtung und nicht isoliert auf.®

Was bewirkt diese Einteilung des Menschen in diese verschiedenen Dimen-
sionen? Fir die Padagogik hat das bezogen auf Lehr-Lern-Prozesse durch-
aus praktische Konsequenzen. Jede dieser einzelnen Dimensionen kann
schwerpunktartig im Menschen angesprochen und gefordert werden. ‘Kor-
per - Seele - Geist sind nur sehr vage Begriffe. Schilling hat aus diesen ‘Ha-
ben-Bedingungen’ (der Mensch hat einen Korper, der Mensch hat eine See-
le, der Mensch hat einen Geist) ‘Seins-Bedingungen’ (,,Die sechs Dimensi-

«90

onen hat der Mensch nicht, sondern er ist sie“”") in bezug auf den *ProzeR

Mensch’ herausgelost, differenzierter dargestellt und damit fir die prakti-
sche Padagogik plastischer, besser erfahrbarer gemacht. Zuséatzlich hat er

den verschiedenen Dimensionen jeweils eine aktive und eine passive Eigen-

»91

schaft zugeteilt: biologisch kann danach als ‘die Natur betreffend’”", vital

als “lebenskraftig, lebensvoll, wendig, munter, unternehmensfreudig’®? cha-
rakterisiert werden; emotional als ‘den Gefiihlszustand betreffend’®®, affek-

tiv in Verbindung damit als ‘eine vom Gefiihlszustand beeinflutes, heftig

194

geduBertes Gefiihl’™ verstanden werden; psycho als ‘auf das Seelenleben

195

bezogen’®®, motorisch als ‘willkiirlich bewegend’® beschrieben werden;

kognitiv als ‘die Erkenntnis betreffend’®’

»98

, rational als ‘vernunftgemaR ges-
taltend oder durch Denken erfassend’™® erklart werden; ethisch als “das sitt-
liche Wollen und Handeln betreffend’®, wertend als das in bezug darauf

‘aktiv beurteilende’ angesehen werden; sozial als ‘die Gemeinschaft betref-

8 DUDEN: Das Fremdwérterbuch. A. a. O., S. 710.
8 vgl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 183.
% Ehd., S. 185, hervorgehoben bei Schilling.

L vgl. hierzu DUDEN: Das Fremdwérterbuch. A. a. O., S. 115.
%2vgl. ebd., S. 816.

% vgl. ebd., S. 215.

% vgl. ebd., S. 33.

% \vgl. ebd., S. 646.

% \vgl. ebd., S. 516.

"vgl. ebd., S. 405.

% \vgl. ebd., S. 662.
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10 ynd kommunikativ als ‘mitteilend, mitteil-

fend oder gesellschaftlich
sam’** definiert werden.
Mit dieser detaillierten Differenzierung von Korper, Seele und Geist wird
der in der Padagogik tatigen Person ein “Modell’ des Menschen an die Hand
gegeben, mit dem sie in bezug auf Lehr-Lern-Prozesse viel exakter Bedirf-
nisse und Situationen erfassen, analysieren und planen kann. Und da jede
einzelne Dimension im Wechselverhdltnis zu den anderen Dimensionen
steht, kann damit dementsprechend der ganze Mensch in den Mittelpunkt
des Lehr-Lern-Prozesses gestellt werden. Damit der Mensch seine Person-
lichkeit ausbilden bzw. voll entfalten kann, mul} er in all seinen Dimensio-
nen wahrgenommen und gefordert werden. In bezug auf Lernen heif3t das:
Der Mensch mul? umfassend in all seinen Dimensionen die Mdglichkeit
erhalten, sich weiterentwickeln, d. h. lernen zu kdnnen, denn der Mensch
entfaltet seine Personlichkeit durch “Lernen’.

Was féllt bei der Beschreibung dieses, wie Schilling es nennt, ,,Anthropolo-
gischen Orientierungs-Modells* auf? Es ist schon erwéhnt worden, dal} alle
Dimensionen in einem interdependenten Verhdaltnis stehen. Das heil3t, keine
Dimension &uRert sich isoliert, ohne Bezug auf die anderen. Dennoch ist das
Zentrum letztendlich immer das Handeln, d. h. alles endet schlie3lich in
einer Tat, im Tun, in der Tatigkeit des Menschen. Die Handlung hat damit
zwar zentralen aber nicht unbedingt dominierenden Charakter. Es bedeutet
nicht, dal3 sie damit eine vorherrschende Dimension unter den sechs ge-
nannten ist, denn die Tat kann nur im Zusammenwirken mit den anderen
zustande kommen. Im folgenden Zitat von Schilling wird dieses Interdepen-
denzverhaltnis noch einmal eingehend beschrieben und dargelegt, und es
fallt darin auf, dal alle Dimensionen unter verschiedenen Perspektiven je-
weils als “die zentrale’ angesehen werden kdnnen:

»Der Ausgangspunkt menschlichen Reagierens wie Handelns ist die bio-
logisch-vitale (psycho-somatische) Dimension. Zun&chst missen Reize,
Signale, eine Situation von den Sinnen wahrgenommen werden. Die bio-
logisch-vitale Dimension kann man als Basis - und Grunddimension be-
zeichnen. Sie ist Voraussetzung fur die anderen Dimensionen. Wird ein
Reiz z. B. gar nicht wahrgenommen, kann der Mensch auch nicht reagie-
ren, handeln. Als zweite Dimension reagiert die zentrale Dimension, die

% vgl. ebd., S. 230.
190 v/gl. DUDEN: Das Fremdwdrterbuch. A. a. O., S. 731.
9% vgl. ebd., S. 413.
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emotional-affektive (psychische) Dimension, indem sie den Reiz als an-
genehm oder nicht einordnet, als Bedirfnis und vom Willen geleitet er-
kennt. Der Verstand nimmt den Impuls auf und vergleicht ihn mit bishe-
rigen Erfahrungen. Geflihl und Verstand ermdglichen eine abschliel}ende
Bewertung durch die ethisch-wertende Dimension. Das Ergebnis dieses
internen Prozesses driickt sich schlieflich im Handeln aus, in der psycho-
motorischen Dimension, findet darin seinen AbschluB. Handeln wieder-
um hat stets einen kommunikativen, sozialen Bezug. Die sozial-
kommunikative (psycho-soziale) Dimension ist Ergebnis und Anfang des
Prozesses. Anfang insofern, als der Impuls zum Handeln aus der Umwelt,
aus Interaktion und Kommunikation entsteht, und Ende, weil sein Ziel
wiederum Interaktion und Kommunikation ist.“'%
Alle Dimensionen wirken nur zusammen und minden in der ‘Handlung’.
Das beschriebene anthropologische Orientierungsmodell wird von Schilling
noch durch das sogenannte soziologische Dreieck erganzt.*®® Der Mensch
handelt nicht nur als schlichtes Individuum, sondern wird durch seine Le-
benswelt in Form von seiner ihn umgebenden Kultur und Gesellschaft in
seinem Handeln, in seinem Leben beeinfluf3t. ,,Der Mensch ist Produkt sei-
ner selbst, der Gesellschaft und der Kultur.“*®* Der Mensch ist aber auch
Schopfer von Kultur und dadurch von Gesellschaft. Diesen Aspekt gilt es
unbedingt zu beachten: Der Mensch ist das, was er in allen seinen Dimensi-
onen ist, durch den ProzeRR der Personalisation, der Sozialisation und der
Enkulturation.
Schilling steht mit der Auf- bzw. Einteilung des Menschen in Dimensionen
und in der Entwicklung eines ‘Anthropologischen Modells’ in der Tradition
von Paul Heimann. Auch er'® hat den Menschen in Dimensionen eingeteilt
und daraus ein ,,Anthropologisches Leitmodell* entworfen. Heimann fal3t
den Menschen, unter Berufung auf Arnold Gehlen, als primar handelnden
auf. ,,Danach ist auch der Lernende ein Handelnder! Das ware die Grund-
these. Lernen ist auch ein Handeln! Es geschieht dies zwar nicht immer in
motorisch sichtbarer Weise, sondern auch ohne jede Motorik, dann ist es

eben eine Art Denkhandeln. Wir wollen aber das Lernhandeln als Grund-

192 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 199; Hervorhebung bei Schilling.

193 vgl. dazu und zum folgenden ebd., S. 201.

% Ebd., S. 201.

1% vgl. dazu und zum folgenden HEIMANN, P.: Didaktik als Unterrichtswissenschaft.
Herausgegeben und eingeleitet von REICH, K. u. THOMAS, H. 1. Aufl. Stuttgart: Ernst
Klett Verlag 1976, S. 121ff.
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modell benutzen.“'*® Heimann erhebt fiir den Menschen folgende drei Di-
mensionen: die pragmatisch-dynamische (bezogen auf das Wollen, den An-
trieb des Handeln), die kognitiv-aktive (bezogen auf das Denken) und die
pathisch-affektive (bezogen auf das Fuhlen). Sie bezeichnen bei Heimann
die Dimensionen der ,Intentionen” eines Menschen. Die pragmatisch-
dynamische Dimension, die immer auf das direkte Handeln ausgerichtet ist
und die ,,Daseinsbewaltigung“ des Menschen bedeutet, ist bei Heimann die
wichtigste Intention. Die anderen beiden Dimensionen (Denken = ,,Daseins-
erhellung” und Flhlen = ,,Daseinserfullung) sind ‘Begleiterscheinungen’,
die direkt auf das Handeln EinfluR nehmen. Heimann betont dabei den drei-
dimensionalen Charakter einer jeden Handlung. Das heif3t, daB sie, die drei
Dimensionen, so eng verlaufen, daB beim ,,Zustandekommen einer einheit-
lichen Handlung [...] kaum noch [zu] erkennen [...] [ist], ob sie mehr von der
Erkenntnis gesteuert ist, aus dem impulsiven Antriebsleben kommt oder ob
sie im wesentlichen beeinfluf3t ist durch Geflhlskrafte und Gefihlsrichtun-
gen“'”’. An dieser Stelle ist zu sehen, daR Schilling sich stark an der lern-
theoretischen Didaktik von Paul Heimann, die auch unter dem Namen ‘Ber-
liner Modell’ bekannt ist, orientiert. Schilling schreibt selbst iber seine Di-
daktik:

,Das folgende Modell der Didaktik der Sozialpddagogik geht vor allem
von der lehr- bzw. lerntheoretischen Didaktik nach P. Heimann/W.
Schulz aus. [...] Insofern wird hier eine lerntheoretische Didaktik der So-
zialpddagogik mit dem besonderen Schwerpunkt der Anthropologie ent-
wickelt. Ich entscheide mich fir die Kurzschreibung ‘lerntheoretische
Didaktik’. Damit soll jedoch nicht gesagt sein, daB sie auf der psycholo-
gischen Lerntheorie basiert, wie man félschlich dem Berliner-Modell
nachgesagt hat, sondern daf} im Zentrum des padagogischen Geschehens
das Lernen steht. Deshalb wahle ich die Formulierung ‘lerntheoretische
Didaktik’ [...].«'%

Ich werde an dieser Stelle nicht weiter auf die lerntheoretische Didaktik von
Heimann eingehen, und zwar aus folgenden Griinden: Zum einen soll an
dieser Stelle nur die ‘innere Verwandtschaft’, die Nahe der Schilling’schen

Didaktik zur lerntheoretischen dargestellt werden, weil gewisse Ansétze der

Didaktik der Sozialpddagogik von Schilling eine nicht ungewichtige Rolle

1% Epd., S. 123; Hervorhebung bei Heimann.
" HEIMANN, P.: Didaktik..., a. a. O., S. 128.
198 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 22f., hervorgehoben von Schilling.
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fur das Konzept der konzertierten Handlung spielen, und es deshalb von
Bedeutung ist, wo die Urspriinge der von Schilling entwickelten Didaktik
liegen. Jedes didaktische Modell, gleich welcher Art, kann sich nur ,,an den
Ergebnissen der Schul-Didaktik und Allgemeinen Didaktik orientieren'®.
Zum anderen hat das Berliner Modell keine Bedeutung flr die weiteren
Ausfihrungen zum Konzept der konzertierten Handlung.**°

Aber noch mal kurz zuriick zu den Parallelen zwischen Schillings und der
lerntheoretischen Didaktik. Schilling thematisiert selber die Gemeinsamkeit
und die Unterschiedlichkeit beider Modelle. Als gemeinsam bezeichnet er
die Berufung auf die Grundthese Gehlens, dal} der Mensch ein handelndes
Wesen sei und daR damit der handelnden Dimension, ebenso wie bei Hei-
mann, eine ,.entscheidende Stellung zukommt“***. Den gravierendsten Un-
terschied sieht er in der Betrachtung des Menschen als ein mehrdimensiona-
les Wesen. Wéhrend Heimann drei Dimensionen des Menschen erkennt,
erschlielt Schilling derselben sechs. Fir ihn zeichnet sich im besonderen
dadurch der Anspruch einer Didaktik/Methodik der Sozialpddagogik ab, die
im Gegensatz zur Schulpddagogik den Menschen ganzheitlicher betrachtet.
In der Schule werden immer noch hauptsachlich die kognitiv-rationale und
die psycho-motorische Dimension geférdert, und letztere auch nur insofern,
als daR (das schulische) Lernen stets auch Handeln bedeutet. Hier setzt fir
Schilling die Sozialpadagogik als neben Familie und Schule ,,geforderte
dritte Erziehungs-, Bildungs- und Lerninstitution® ein.**2

In welchem Bezug stehen die hier gemachten Ausfihrungen zum Konzept
der konzertierten Handlung? Die in meinem Erziehungsverstandnis erwéhn-
te ‘Ganzheitlichkeit’ ist in dem von Schilling beschriebenen Sinn zu verste-
hen. Die FOrderung in Lehr-Lern-Prozessen hat sich eben nicht nur auf die
kognitiv-rationale Dimension zu beziehen, sondern auf alle Dimensionen
die der Mensch ist. Damit stehe ich, &hnlich wie Heimann, in der Tradition

der Reformpdadagogik, die die Erziehung und die Bildung, oder anders aus-

% SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 23.

10 Weiterfiihrende Literatur zum Berliner Modell der lerntheoretischen Didaktik bietet u. a.
HEIMANN, P.: Didaktik..., a. a. O., auch PETERSSEN, W. H.: Handbuch Unterrichtspla-
nung. Grundfragen - Modelle - Stufen - Dimensionen. 7., Uberarb. Aufl. Mlnchen: Ehren-
wirth Verlag GmbH 1982; und kritisch: JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O.

" SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 205.

12 v/gl. und siehe dazu ebd., S. 205f.
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gedriickt das Lernen im Zusammenwirken von Kopf, Herz und Hand be-
trachtet.**® Der Handlungsbegriff, der in diesem Rahmen immer wieder mit
erwéhnt wird und vom Lernbegriff in diesem Sinne nicht getrennt werden
kann, ist auch fiir das Konzept der konzertierten Handlung, wie der Name
schon andeutet und ich es schon des 6fteren betont habe, besonders wichtig.
Ich komme in diesem Zusammenhang nun zuriick auf den Begriff der Hand-

lung.

1.3.4 Handlung

Geht man nach den Axiomen, daB es unmdoglich ist, sich nicht zu verhal-
ten'* und es ebenso unmaglich ist, keine Ziele zu haben™, unterstreicht
das in aller Deutlichkeit den Handlungscharakter des Menschen. Denn ziel-
gerichtetes Verhalten ist Handeln. Bedeutet das aber, dal} es kein Verhalten
des Menschen mehr gibt, sondern alles gleich Handlung ist? Fir Schilling
bedeutet es das tatsachlich; er macht keinen Unterschied mehr zwischen
Verhalten und Handlung: ,,Das Verhalten des Menschen ist immer zielge-

richtet!°

und somit (immer) Handlung. Das heif3t, dal? Schilling den Beg-
riff des ‘mensch-lichen Verhaltens’ faktisch ausschlieR3t. Ich sehe das nicht
so und distanziere mich von dieser Sichtweise. Fur mich gilt: Der Mensch
verhélt sich und der Mensch handelt. Und er handelt erst dann, wenn sein
Verhalten zielgerichtet ist. Wie verhélt es sich dann aber mit den beiden o.
g. Axiomen?

Ich denke, daB man es sich zu einfach macht, wenn man beide Axiome
kombiniert und in diesem Sinne jegliches Verhalten als Handlung interpre-
tieren will. Dadurch menschliches Verhalten zu negieren oder negieren zu
wollen, halte ich fur sehr kurzsichtig. Wenn hinter jeder Tatigkeit ein Ziel
steht, d. h. wenn jegliches Tun implizit ein Ziel verfolgt und ich dennoch

einen Unterschied sehe zwischen Verhalten als nicht-zielgerichteter Aktivi-

3 \/gl. HEIMANN, P.: Didaktik..., a. a. O., S. 141.
4 vgl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 36.
5 Epd., S. 42f.
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tdt und Handeln als zielgerichtetem Verhalten, dann manifestiert er sich
darin, dal® ich zwischen unbewuRter und dem Menschen bewul3ter ‘Ziel-
gerichtetheit’ unterscheide. Wenn ich ‘nur so dasitze’, weil mir langweilig
ist, dann mache ich das ‘eben’ (Verhalten), aber ich mache mir in diesem
Sinne nicht erst bewul3t, daR mir langweilig ist, um mich dann deswegen
ganz bewuBt ‘nur so dahinzusetzen’. Wenn mir bewuf3t wird oder ich mir
bewul3t mache, dal mir langweilig ist und ich nehme mir dann ein Buch, um
darin zu lesen (um z. B. etwas gegen meine Langeweile zu tun), dann tue
ich das ganz bewuf3t (und) zielgerichtet. Das ist fir mich ‘Handeln’.

Fur das KkH mochte ich gerade den Handlungscharakter des Menschen
ganz besonders hervorheben und als eine ‘typische menschliche Eigen-
schaft’ unterstreichen. Schon im Namen des Konzepts ist der Begriff der
Handlung enthalten und spielt eine wesentliche Rolle. Um die Handlung des
Menschen zu betonen, habe ich den Handlungsbegriff im Konzept der kon-
zertierten Handlung weiter gefal3t. Er erscheint in zwei unterschiedlichen
Definitionen: In einem deskriptiv-analytischen und in einem préaskripti-
ven Verstandnis.

Ich habe (s. 0.) schon darauf hingewiesen, daR letztlich das Zusammenwir-
ken aller menschlichen Dimensionen im Tun, in der Téatigkeit endet. Mit
Worten von Herbert Gudjons heil3t das, dal? die ,, Tatigkeit [...] stets verbun-
den (ist) mit einem hervorrufenden Motiv, hinter dem wiederum ein Bedurf-
nis steht (das sich allerdings im Verlauf der Téatigkeit veréndert). Die Tatig-
keit realisiert sich in den ‘Komponenten’, den Handlungen“*’. Gudjons
erklart weiter dazu:

»,Mit Tétigkeit sind nicht die zahlreichen Aktivitaten im Rahmen irgend-
eines praktischen Tuns gemeint, sondern umgekehrt: Téatigkeit ist der Ge-
samtzusammenhang, in dem sich der Mensch die reale Welt zu eigen
macht, der GesamtprozeR, in welchem er die objektive Welt (z. B. Ge-
brauchsgegenstande, Technik, Wissenschaft, Kultur) in subjektive For-
men umwandelt (in Vorstellungen, Bewultsein, Sprache). Aber auch sich
selbst - ebenso wie die AuBenwelt - kann der Mensch durch Tatigkeit
begreifen und verandern.«*'®

" Ehd,, S. 43.

7 GUDJONS, H.: Handlungsorientiert Lehren und Lernen. Projektunterricht und Schiiler-
aktivitat. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt 1986, S. 37; Hervorhebung bei Gudjons.
18 Ehd., S. 36f.; Hervorhebung bei Gudjons.
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In diesen Zitaten wird die zweiteilige Bedeutung des Handlungsbegriffs
schon angedeutet: ein deskriptiv-analytisches und ein praskriptives Ver-
standnis. Im deskriptiv-analytischen Sinn wird jegliches zweckgerichtetes
Tun als Handlung bezeichnet. Es setzt (nur) eine Absicht beim handlungs-

fahigen Subjekt voraus.'*®

,»ES [Handlungen, R. J.] sind Verhaltensweisen®,
so definiert Aebli, ,,die MaBnahmen und Sachen bewuRt einsetzen, um ein
Ergebnis zu erreichen.“*?° In dieser Definition bezieht sich der Begriff der
Handlung auf materielles, praktisches Handeln wie auf immaterielles, ver-
geistigtes Handeln (z. B. Denken, siehe Aebli unter 1.3.3). Selbst die wil-
lentliche Unterlassung einer Téatigkeit gilt in diesem Sinne als Handlung. In
praskriptiver Hinsicht orientiert sich der Handlungsbegriff am Inhalt, am
Ergebnis einer Handlung. Die Handlung (hier aus lehrender Sicht im Sinne
einer padagogisch und politisch verantwortbaren Praxis) mu im Hinblick
auf die angestrebten Ziele auch tatséchlich etwas “Vernlnftiges’ gebracht
haben.*® Aebli formuliert es so: ,,Im Handlungsergebnis steckt die Hand-
lung, die es erzeugt hat. [...] Im Ergebnis objektiviert sich die Handlung.“*??
Er flhrt dazu aus, dal es wichtig sei, dafl3 sich die Teilschritte einer Hand-
lung in konkreten Ergebnissen niederschliigen, um feststellen zu kénnen,
was getan wurde, um sie zu erzeugen. Nur in dieser Form erhalten Hand-
lungen einen Sinn und werden Uberprif-, d. h. reflektierbar.

Nach den zuvor beschriebenen Begriffsdeutungen von Handlung bekommt
diese Aussage folgenden didaktisch bedeutsamen Charakter: Menschen er-
kennen nicht nur Handlungsabléufe, lernen das Handeln und damit auch das
Lernen, sondern gewinnen zugleich auch die Einsicht in die im Handlungs-
verlauf enthaltenen Vorgange und gewinnen so die Erkenntnis Uber etwas.
Das Verstehen der Wirklichkeit (= Inhalt) wird das vornehmlich zu I6sende
Problem und damit zum Ziel, zum angestrebten Handlungsergebnis.

Was konnen wir festhalten?

»Wird menschliches Tun als Handlung aufgefa3t”, so Gudjons, ,,dann
wird auf der Basis eines dialektischen Person-Umwelt-Modells nicht
mehr nur das ‘Verhalten’ (als eher re-aktiv, passiv, sich anpassend) des
Menschen erklart, sondern die gesamte Auseinandersetzung des Men-

19 vgl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 353.

120 AEBLLI, H.: Zwdlf Grundformen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf psycholo-
gischer Grundlage. 1. Aufl. Stuttgart: Ernst Klett 1983, S. 185.

121 yvgl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 353.

122 AEBLI, H.: Zwélf..., a. a. O., S. 189; Hervorhebung bei Aebli.
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schen mit seiner Umwelt, sein aufgrund von Zielvorstellungen geordne-

tes und reguliertes Tun, seine kognitiven Leistungen, letztlich also

menschliche Subjektivitat kommen in den Blick.“!?
Wie Aebli herausgefunden hat, entwickeln sich Denkstrukturen aus verin-
nerlichten Handlungen und wirken auf diese wieder ordnend zuriick. Den-
ken (Uber das konkrete Handeln) wird somit zur Metatatigkeit Gber das kon-
krete Handeln."®* Handeln wird demnach einerseits in einem deskriptiv-
analytischen Sinn verstanden. Bei jeder Handlung entstehen aber auch Teil-
schritte. Diese wiederum schlagen sich in objektiven Ergebnissen nieder.
Handlungen sind an konkreten Inhalten, an Zielen orientiert und bewirken
Resultate. Hier ereignet sich die wechselseitige Beziehung zwischen dem
deskriptiv-analytischen und dem préskriptiven Handlungsbegriff. ,,[...] da-
durch, dal? Menschen Situationen deuten und begreifen, Informationen auf-
nehmen und verarbeiten und aktiv/tatig sind und so ein immer komplexer
und differenzierter werdendes Handlungsrepertoire durch interne Strukturie-
rungsprozesse (kognitiver Strukturaufbau = Lernen) gewinnen, wird der

Dualismus von Denken und Handeln tberwunden®!?®

, oder anders ausge-
drickt: ,,Der handelnde Umgang mit Beziehungen zwischen Gegenstan-
den/Erscheinungen/Gegebenheiten setzt sich im Denken fort als Fahigkeit,
auch auf symbolischer, begrifflicher und abstrakter Ebene mit Beziehungen
zu operieren.“?°

An diesem Punkt erscheint der zweite Teil des von mir fiir das Konzept der
konzertierten Handlung zugrunde gelegten Bildungsbegriffs: Die Beschrei-
bung des Konzepts der konzertierten Handlung versteht sich einerseits im
deskriptiv-analytischen Handlungsbegriff. Und zwar insofern, als dal} sich
alle Komponenten (oder Einzelbausteine) des Konzepts, aus denen sich das
Konzept zusammensetzt, als einzelne Handlungen auf materieller wie im-
materieller Ebene beschreiben lassen und auch in diesem Sinn interpretiert
werden. Andererseits konnen alle Einzelbausteine immer nur inhaltlich ori-
entiert, auf ein ganz bestimmtes Ziel, auf ein angestrebtes, zu erreichendes

Ergebnis hin handelnd umgesetzt werden, die im gemeinsamen Zusammen-

122 GUDJONS, H.: Handlungsorientiert..., a. a. O., S. 40f.; Hervorhebungen bei Gudjons.
124 \/gl. AEBLLI, H.: Denken..., a. a. O., S. 22, 26.

125 GUDJONS, H.: Handlungsorientiert..., a. a. O., S. 41; Hervorhebung bei Gudjons.

% Ehd., S. 50.
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wirken auf ein gemeinsames Utbergeordnetes Ziel aus sind und ein Ergebnis
bewirken; dies erfullt den préskriptiven Handlungsbegriff. Das gemeinsame
Ziel aber wird innerhalb des KkH immer in zweifacher Weise bestehen:
Zum einen durch die Umsetzung des KkH dem ‘Lernen lernen’ nédher zu
kommen, zum anderen die Erreichung des konzertierten, d. h. dem von leh-
renden und lernenden Personen gemeinsam vereinbarten Handlungsergeb-
nisses, des Lernziels. Zum Abschluf3 werde ich noch ein ldngeres Zitat von
Georg Dietrich folgen lassen, indem er beschreibt, was die moderne Psycho-
logie auf handlungstheoretischer Grundlage als Ergebnis von ‘Handlung’
festhélt. Das ist mir besonders wichtig, weil hieraus nochmals die deskrip-
tiv-analytische, sowie die préskriptive Bedeutung von Handlung und der
Aspekt der Ganzheitlichkeit des Menschen deutlich werden:

»® Handlung ist eine zielgerichtete (intentionale) Tétigkeit, in der eine
Person versucht, mittels Veranderung von Selbst- und /oder Weltaspek-
ten einen fur sie befriedigenden (bedeutsamen, wertvollen) Zustand zu
erreichen oder aufrechtzuerhalten. [...] Der neue Zustand reprasentiert ei-
ne Soll-Lage, die gegeniber der bisherigen Ist-Lage subjektiv befriedi-
gender ist. Die Handlung dient dazu, eine Transformation von einem Be-
deutungszustand in einen anderen - eben in den der Soll-Lage - herbeizu-
fihren. Jede Handlung kann als der Versuch einer Sinn- und Bedeutungs-
realisierung verstanden werden, als Verwirklichung persénlicher, sachli-
cher, und sofern in die Handlungsintention auch andere Personen einbe-
zogen sind, sozialer Bedeutung.

e Handlung ist proaktive bzw., reaktive Auseinandersetzung mit einer Si-
tuation bzw. mit einer Abfolge von Situationen. [...] Auf der Grundlage
mehr oder weniger komplexer Situationsdeutungen stellt die Person den
Grad der Handlungsdringlichkeit und das Ausmal} der Ermdglichungs-
chancen der Zielrealisierung fest.

e Handlung ist die Auseinandersetzung der personalen Ganzheit mit einer
Situation. [...] [Das bedeutet, R. J.], dal3 in der Handlung - in welchen
Anteilen auch immer - physische (physiologische, motorische) und psy-
chische Bestandteile zusammenwirken [...], insofern Handlungsintention,
Handlungslg;ganisation und Handlungsevaluation integrativ verflochten
sind [...].“

127 DIETRICH, G.: Padagogische Psychologie. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt
1984, S. 58f.
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1.3.5 Lernen

Erinnern wir uns: Um den fir das Konzept der konzertierten Handlung rele-
vanten Bildungsbegriff erértern zu kénnen, mufiten wir uns im Rahmen des
Lernbegriffs zum anthropologischen Verstédndnis, zum Erziehungsverstéand-
nis und darin zur Ganzheitlichkeit des Menschen duBern. Alle diese Ele-
mente sind elementar fur den Lernbegriff. Wir haben weiterhin festgestellt,
dal’ der Mensch sich aktiv, handelnd mit seiner ihn umgebenden Lebenswelt
auseinandersetzt. Auf dieser Grundlage lernt er. Dietrich definiert: ,,Als
Lernen werden alle mehr oder weniger tberdauernden Verhaltensanderun-
gen auf der Grundlage von Erfahrensbildung in der Begegnung und Ausei-
nandersetzung mit der Umwelt bezeichnet. Unter Erfahrensbildung wird der
ProzeR der Aufnahme, Verarbeitung, Auswertung, Speicherung und Reakti-
vierung von Informationen verstanden.“*?® Auch Schilling beschreibt Ler-
nen im weitesten Sinne als Verhaltensdnderung und definiert Lernen fol-
gendermafen: ,,Lernen ist das Aufnehmen, Verarbeiten und Umsetzen von
Informationen.“*?° Vertiefung, Entfaltung, Training sind weitere Schlag-
worte, die Schilling auf Lernen bezieht.** Des weiteren halt er fest: ,,Im
Lernen geht es um Verhaltensdnderung, Qualifikation und/oder Erwerb von
Ich-Kompetenzen.“**" Gudjons weist unter Bezug auf die klassische Defini-
tion von Lernen von Bower/Hilgard, in der Lernen sich auf Veranderungen
im Verhalten oder im Verhaltenspotential eines Organismus in bezug auf
eine bestimmte Situation bezieht, die auf wiederholte Erfahrungen des Or-
ganismus in den entsprechenden Situationen basieren, darauf hin, dal unter
Erfahrungen nicht ,,angeborene Reaktionstendenzen wie z. B. Nestbau bei
Vogeln, reifungsbedingte Veranderungen wie z. B. das tiefer Sprechen nach
dem Stimmbruch, auch nicht z. B. durch Ermldung, Triebe oder Rausch

bedingte Veranderungen® gemeint sind.*%

128 DIETRICH, G.: Padagogische..., a. a. O., S. 111.

2 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 26.

B0vgl. ebd., S. 26.

BLEbd., S. 26.

32 vgl. und siehe GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 197.
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Mit dem Phanomen Lernen haben sich eine Reihe von Menschen befaft. Es
wird in der Literatur immer wieder zwischen zwei grof’en Kategorien von
Lerntheorien unterschieden: Zwischen behaviouristischen oder assoziatio-
nistischen Lerntheorien und Theorien der kognitiven Organisation.™*® Ich
werde sie an dieser Stelle nicht alle wiederholen. Mir ist es wichtig im Hin-
blick auf das Konzept der konzertierten Handlung die dafiir relevanten Er-
kenntnisse aus diversen lerntheoretischen Ansétzen zu beschreiben und in
Bezug zueinander zu setzen. Wesentliche Merkmale des Lernbegriffs in
meinem Verstandnis berufen sich auf Erkenntnisse und Ergebnisse der hu-
manistischen Psychologie, hier im besonderen auf Rogers. In dieser An-
nahme des menschlichen Lernens spielt die Motivation eine grof’e Rolle.
Auch die soll im folgenden in Bezug zu den fir das KkH relevanten lern-
theoretischen Ansdtzen gesetzt und naher erldutert werden. Grundsétzlich
kann festgehalten werden, dal’ das Lernen, so wie ich es verstehe, sich nach
den kognitiven Theorien ausrichtet. Das hei3t, daB weniger ‘Reiz-
Reaktions-Verknupfungen’, wie bei den behaviouristischen Lerntheorien
eine Rolle spielen, sondern dal Lernen im Rahmen der kognitiven Organi-
sation ,,Strukturierung durch Vernunft und Einsicht oder aktive Aneignung

«134

der Umwelt meint. Gagné entwickelte acht Lerntypen, die ,in einem

hierarchischen Verhaltnis so zueinander [stehen], daR die jeweils hoher ein-

geordnete Art die rangmaRig nieder eingeordneten voraussetzt
deren Unterscheidung und Darstellung ,.er sich der in jedem Lernvorgang
vorkommenden Komponenten Reiz und Reaktion“** bediente. Er integrier-
te innerhalb der Lerntypen Aspekte beider ‘Denk’richtungen: ,,Diese Lern-
typenlehre verhilft zundchst zu einer Integration verschiedener Ansétze und
Theorien und schafft ein grundlegendes Verstandnis fir die psychologisch
falbaren Lernvorgange.“'*’ Gagné lautete damit die ‘kognitive Wende’

ein.'*®

133 vgl. dazu GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 198 u. SKOWRONEK, H.:
Lernen und Lernfahigkeit. Munchen: Juventa Verlag 1969, S. 12.

134 GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 198.

13 PETERSSEN, W. H.: Handbuch..., a. a. O., S. 382.

" Ebd., S. 382.

3" MEMMERT, W.: Didaktik in Grafiken und Tabellen. 5. Aufl. Bad Heilbrunn/Obb.:
Verlag Julius Klinkhardt 1995, S. 47.

138 \/gl. GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 203, ausfiihrlicher DIETRICH, G.:
Padagogische..., a. a. O., S. 144ff.
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Dietrich beschreibt drei Seiten, die Lernen als kognitives Organisieren und
Strukturieren hat: Einsicht, Begriindung und Sinn. Ich werde vor allem die
Sinnhaftigkeit als das zentrale Moment dieses Lernens herausstellen. Sinn
bedeutet auch immer Motivation. In welchem Verhéltnis beides zueinander
steht, wird im Anschlul? zu kldren sein. Doch zundchst ein erklérender Satz
Dietrichs zur Einsicht: ,,Einsicht ist das Durchschauen oder Verstehen eines
Zusammenhanges. [...] Wann hat ein Schiler eine Einsicht erworben? Er hat
sie dann erworben, wenn er einen Sachverhalt oder eine Operation aus dem
zureichenden Grund oder zumindest aus wesentlichen notwendigen Bedin-
gungen erklaren und verstandlich machen kann.“!*® Bezogen auf das Han-
deln, bedeutet einsichtiges Lernen, erkannte Zusammenhénge zu bertick-
sichtigen. Kognitives Lernen bedeutet laut Dietrich begreifend Zusammen-
hénge zu durchschauen und die Féhigkeit zu entwickeln, Ziele und Strate-
gien von Handlungen begriinden zu kénnen.'*° Das sinnvolle Lernen erklart
Dietrich folgendermalien:

»ES [das sinnvolle Lernen, R. J.] erfordert potentiell sinnvolles Material
und sinnvolle Lerneinstellung. Die potentielle Sinnhaftigkeit einer Lern-
aufgabe hangt von zwei Faktoren ab: von der logischen Bedeutungshal-
tigkeit des zu lernenden Materials, d. h. von der zufallsfreien und inhalt-
lichen Beziehbarkeit des Lernmaterials auf korrespondierende relevante
Ideen einerseits und von der Verfligbarkeit tiber solche relevanten Ideen
in der kognitiven Struktur des Lernenden andererseits.“**
Mit anderen Worten mul3 das zu lernende fiir den Lernenden bedeutsam,
signifikant sein, zum anderen muf} er die kognitive Stufe erreicht haben, auf
der er fahig ist, mit dem Lernmaterial umzugehen, z. B. etwas symbolisch
darstellen oder etwas abstrahieren kdnnen. In diesem Sinne postuliert Carl
R. Rogers das signifikante, das fir die Lernenden bedeutungsvolle Lernen.
Far ihn ist es in diesem Zusammenhang wichtig, dal der gesamte Mensch
dabei in den Lernprozel} einbezogen ist. Anderes Lernen (hier bezogen auf
reine Wissensvermittlung in der Schule) hat demnach fiir ihn keinen Nutzen.

,»S0 wird Bildung®, formuliert Rogers in diesem Sinne, ,,zu dem nutzlo-
sen Versuch, Material zu lernen, das keine personliche Bedeutung hat.
Lernen dieser Art betrifft nur den Intellekt. Es ist Lernen, das ‘vom Hals
ab aufwarts’ stattfindet. Es schlielit Geflihl oder persdnliche Bedeutungs-

B9 DIETRICH, G.: Padagogische..., a. a. O., S. 151.
10vgl. ebd., S. 152.
“LEpd., S. 152.
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zusammenhange nicht ein; es hat keine Relevanz flr den gesamten Men-
Schen.“142
Wie wir hier sehen konnen, ist es fir Rogers immanent wichtig, dal} der
gesamte Mensch lernt. Ahnlich wie Schilling betont Rogers dabei auch das
Gefiihl:

»Aber damit beim Lernen der gesamte Mensch zur Geltung kommt, muR}
auch die rechte Gehirnhalfte aktiviert werden, die ganz anders arbeitet.
Sie ist intuitiv, greift nach dem Wesentlichen, bevor sie die Einzelheiten
versteht. Sie arbeitet mit Metaphern und ist eher &sthetisch als logisch.
[...] Das signifikante Lernen verbindet das Logische mit dem Intuitiven,
den Intellekt mit dem Gefihl, die Vorstellung mit der Erfahrung. Wenn
wir so lernen, sind wir ganz beteiligt [...].“**®

Auch Schilling betont in seinen Ausfuhrungen zur Ganzheitlichkeit des

Menschen, dal in der rechten Hemisphéare (Gehirnhélfte) das Fihlen ange-

siedelt ist und diese Hirnhalfte phylogenetisch (Phylogenese = Stammesge-

schichte des Menschen) die altere ist, und somit der Mensch priméar ‘Fihl-

mensch’ und erst sekundar ‘Denkmensch’ ist.!** Folgende Thesen hilt er

fest:

e ,Das Geflihl geht dem Verstand voraus. Damit hatten wir einen ersten

Beleg flr unsere These, daB das Geflhl und nicht der Verstand eine fiihren-

de Rolle im Menschen spielt.“*

o ,Das Geflhl ist zeitlich vor dem Denken entwickelt und nimmt im Men-

schen eine zentrale Stellung ein.“*®

e ,Das Fuhlen ist der tragende Grund, der Sockel, wahrend das sekundare

Denken im Laufe der Entwicklung aufgepfropft wurde.“**’

o ,,Das Gefiihl reagiert vor dem Verstand, gibt die wahrgenommenen Impul-

se/Reize ‘gefarbt’ an den Verstand weiter. Die einzelnen Dimensionen ste-

hen in Wechselwirkung. Obwohl alle sechs Dimensionen in Wechselwir-

kung stehen und sich gegenseitig bedingen, nimmt das Gefuhl eine zentrale

%2 ROGERS, C. R.: Lernen in Freiheit. Miinchen: Kosel Verlag GmbH & Co. 1974, S. 12;
Hervorhebung bei Rogers.

% ROGERS, C. R.: Freiheit und Engagement. Personenzentriertes Lehren und Lernen.
Minchen: Kosel Verlag GmbH & Co. 1984, S. 23; Hervorhebung bei Rogers.

“4\vgl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 191ff.

Y5 Ebd., S. 190; Hervorhebung bei Schilling.

“SEbd., S. 191.

“"Ebd., S. 193.
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Stellung ein. Das Gefihl ist &lter als das Denken, es bestimmt das Denken
und gleichermaRen auch die anderen Dimensionen.“**

Aber nicht nur in der Betrachtung des Menschen in seiner Ganzheit, sondern
auch in der konkreten Lehr-Lern-Situation, in der laut Schilling Lehrende

und Lernende ,.ein wie auch immer geartetes Verhaltnis«*°

eingehen und
Lernen immer Beziehungen voraussetzt™°, kommt es fiir Schilling und Ro-
gers ganz besonders auf die emotional-affektive Dimension, auf das Gefhl
an. Beide betonen bestimmte Voraussetzungen, die fir eine konstruktive
Personlichkeitsforderung und damit auch fur das Lernen, notig sind. Schil-
ling beruft sich dabei auf Tausch/Tausch, die folgende Dimensionen entwi-
ckelt haben:

»1. Achtung - Warme - Rucksichtnahme

2. Vollstandiges einfuhlendes Verstehen

3. Echtheit - Ubereinstimmung - Aufrichtigkeit
4. Viele fordernde nichtdirigierende Tatigkeiten“*>*

Tausch/Tausch heben dabei hervor, dafl diese Bedingungen wesentlich fir
die Selbstachtung des Lernenden sind, dal} er sich offener mit seinem Erle-
ben auseinandersetzen kann, daf} er dadurch fir sich bedeutsam lernt und
konstruktiv seine Personlichkeit entwickeln kann. Ferner erleichtern diese
Bedingungen z. B. ein humanes Zusammenleben in bezug auf die Grund-
werte Selbstbestimmung, Achtung der Person u. a.*® Rogers driickt sich
ganz dhnlich aus. Auch ihm geht es um die Herstellung einer Beziehung, in
der der oder die Lernende zu einer ,,konstruktiven Personlichkeitsdénderung*
befahigt werden kann. Er sagt:

»~Wenn ich eine Beziehung herstellen kann, die auf meiner Seite so cha-
rakterisiert ist:

Authentizitat und Transparenz, ich zeige mich in meinen wirklichen Ge-
fihlen; warmes Akzeptieren und Schétzen des anderen als eigenstandiges
Individuum; Einfiihlung, die Fahigkeit, den anderen und seine Welt mit
seinen Augen zu sehen;

dann wird der andere in dieser Beziehung:

Aspekte seines Selbst, die er bislang unterdriickt hat, erfahren und ver-
stehen; finden, daR er starker integriert ist und eher in der Lage sein, ef-

%8 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 197; Hervorhebung bei Schilling.

S Epd., S. 25; Hervorhebung bei Schilling.

0vgl. ebd., S. 25.

"L Epd., S. 35.

52 vgl. ebd., S. 35 bez. a. TAUSCH, R. u. A. M.: Erziehungs-Psychologie. Géttingen
1977, S. 101.
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fektiv zu agieren; dem Menschen, der er sein mochte, &hnlicher zu wer-
den, einzigartiger und féhiger zum Selbstausdruck; verstandiger, annah-
mebereiter gegenliber anderen sein; angemessener und leichter mit den
Problemen des Lebens fertig werden kénnen.“'>®
In bezug auf Lernen bedeuten beide Ansétze, dal man den Lernenden Ver-
trauen entgegenbringt. Ein Vertrauen, das sich darauf bezieht, den Lernen-
den wirklich etwas zuzutrauen, und andererseits darauf, dal} die Lernenden
auch wirklich etwas lernen wollen. Rogers hat eine Anzahl von ,,Prinzipien®
formuliert, die seiner Erfahrung und Meinung nach auf das ‘Lernen’ zutref-
fen. Ich werde an dieser Stelle einige dieser Prinzipien, mit denen ich mich
fur mein Lernverstandnis identifizieren kann, zitieren:
~Menschen besitzen ein natiirliches Potential zum Lernen.“*** Rogers be-
schreibt den gesamten Erziehungsansatz als auf dieser Uberzeugung der
naturlichen Neugier beruhend. Auch Aebli spricht davon, dal3 man ,,nur ein
Kleinkind zu beobachten [braucht], das gehen, einen Schiiler, der schwim-

men, einen Jugendlichen, der autofahren lernt“!*®

, um festzustellen, daf}
Lernen Spall macht. ,,Beim Lernen®, so Aebli weiter, ,,spiren wir, dal wir
weiter kommen, sich uns neue Mdoglichkeiten erschlieRen, dall wir wir-
kungsvoller handeln, weiter oder tiefer sehen.“*° In diesem Wunsch zum
Lernen, wie zum Entdecken, zur Erweiterung von Wissen und Erfahrung
liegt fiir Rogers eine Tendenz, der man vertrauen kann.**’

»oignifikantes Lernen findet statt, wenn der Lerninhalt vom Lernenden als
filr seine eigenen Zwecke relevant wahrgenommen wird.“**® Das heift, nur
das, was der Lerner oder die Lernerin als fur sich personlich bedeutsam
wahrnimmt, lernt er bzw. sie wirklich auch. Mit anderen Worten werden
viele Lerninhalte, die vom Lernenden nicht als fur ihn personlich relevant
wahrgenommen werden, zwar ‘gepaukt’, aber nicht wirklich ‘gelernt’. Dies
gilt vor allem fiir solche Bereiche, wo Lerninhalte Richtlinien und Gesetzen
unterliegen, z. B. fur die Schule. Dann kommt es laut Aebli darauf an, daf3

ein Lerninhalt zu einer Problemstellung werden muf} und diese Frage dann

133 ROGERS, C. R.: Entwicklung der Persénlichkeit. Psychotherapie aus der Sicht eines
Therapeuten. Stuttgart: Ernst Klett Verlag 1973, S. 51f.

1 ROGERS, C. R.: Lernen..., a. a. 0., S. 156; Hervorhebung bei Rogers.

5 AEBLI, H.: Grundlagen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf psychologischer
Grundlage. Stuttgart: Klett-Cotta 1987, S. 19.

% Ebd., S. 30.

*"vgl. ROGERS, C. R.: Lemen..., a. a. 0., S. 157.
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nicht nur im Kopf des Lehrers oder der Lehrerin lebt, ,,sondern daR sie auch
von den Schiilern tibernommen wird“!*°. Er sagt weiter, da die Problem-
stellung zum Denken anregt und es auf das Ziel hin ausrichtet.'®

»~Wenn die Schiler am Ziel interessiert sind, werden sie auch alles tun,
um es zu verwirklichen, also Nachdenken, VVorschlége kritisch priifen, ih-
re Eignung abschétzen, ausprobieren, ob und wie sie sich durchfiihren
lassen. Wer ein Ziel hat, und sieht noch nicht, wie er es erreichen wird,
hat ein Problem. Wer zu sehen beginnt wie man es l6sen konnte, hat ein
Projekt.“°!
Zwei Anspriche sind in diesem Zitat Aeblis impliziert: Zum einen, dal3 die
Zielangabe nicht von der Lehrperson an den Anfang einer Lektion gestellt
wird, sondern daR alle zusammen, lehrende und lernende Personen, diese
Zielvorgabe gemeinsam ausarbeiten.’®* Zum anderen, daf ,,Unterrichtsstof-
fe* auf gar keinen Fall von ,,unterrichtlichen Tatigkeiten* unabhéngig und
isoliert betrachtet werden durfen, in denen sie im Grunde ihren Nieder-
schlag und ihr Ergebnis finden sollten.*®® Aebli erkennt:

»Stoffsammlungen, also Beschreibungen von Wissen, Zusammenfassun-
gen von Unterrichtsergebnissen, sind dann gefahrlich, wenn sie im Un-
terricht nicht in Tatigkeiten zuriickverwandelt werden, die von lebendi-
gen Problemen ausgehen und vom Schuler eigenes Handeln, Beobachten
und Nachdenken erfordern. Der didaktische Kurzschlu3 besteht darin,
bloRe Ergebnisse zu vermitteln und zu meinen, man habe nicht die Zeit
oder es sei zu umstandlich, mit den Schilern jene Tatigkeiten in Gang zu
setzen, deren Ergebnis die Einsicht, die Problemlésung, der Begriff

ist,«1%4
Was ich mit diesem Zitat Aeblis unterstreichen mochte, ist die Uberzeu-
gung, dal die Inhalte, bei denen es gelingt, sie fir die Lernenden zum Prob-
lem werden zu lassen, von ihnen dann auch als fir sie persénlich bedeutsam
wahrgenommen werden, da ein Problem immer nach einer Lésung verlangt.
Etwas, was mich nicht interessiert, ist auch kein Problem fir mich. Anders
herum: Stellt sich mir ein Problem, werde ich alles daran setzen, es zu lgsen,
es zu bewaltigen. Da der Mensch, wie wir bereits festgestellt haben, han-

delnd und aktiv lebt, ist es auch in diesem Fall von Bedeutung, Problemstel-

18 ROGERS, C. R.: Lernen..., a. a. O., S. 157; Hervorhebung bei Rogers.
19vgl. und siehe AEBLI, H.: Zwblf..., a. a. O., S. 196f.

10 vgl. ebd., S. 196.

L Epd., S. 196.

162\v/gl. ebd., S. 197.

163 vgl. AEBLLI, H.: Grundlagen..., a. a. O., S. 30.

1% Ebd., S. 30f.
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lungen in Tatigkeiten zuriickzuverwandeln. Auch Rogers pladiert fir diese
Sichtweise; sowohl, dal? die Téatigkeit zentral flr signifikantes Lernen ist, als
auch dal} die Lernenden an ihrem Lernprozel? weitgehend mitbeteiligt wer-
den.

»Signifikantes Lernen wird sehr oft durch Tun erreicht. Eine der effektivs-
ten Arten Lernen voranzutreiben ist es, wenn der Lernende direkt und er-
fahrbar mit praktischen Fragen konfrontiert wird: mit sozialen, ethischen
und philosophischen Fragen, mit persénlichen Schwierigkeiten und mit For-
schungsproblemen.«¢®

»Lernen wird gefordert, wenn der Lernende den LernprozeR verantwortlich
mitbestimmt.“**® Rogers beschreibt, daR da, wo der Mensch seine eigenen
Ziele und Richtungen wahlen kann, tiber den Tétigkeitsverlauf einer Hand-
lung selbst entscheiden und dadurch eigene Lernquellen entdecken kann,
signifikantes Lernen maximiert wird.'®’

,Das sozial brauchbarste Lernverhalten in der modernen Welt ist jenes, bei
dem das Lernen als Prozel3 gelernt wird; darin driickt sich aus, dafl man
standig fur Erfahrung offen ist und Wandlungsprozesse verarbeitet.“**® Er
nennt es zwar nicht explizit Risiko-Gesellschaft, aber meiner Meinung nach
ist es das, wovon Rogers spricht: Die moderne Welt, die Fahigkeit zur Ver-
anderung verlangt. Rogers driickt das konkreter wie folgt aus:

.»[...] wenn irgend etwas flir den modernen Menschen wahr ist, dann ist es
die Tatsache, dal er in einer Umwelt lebt, die sich laufend verandert. [...]
Meiner Ansicht nach sind wir in Bildung und Ausbildung mit einer voll-
kommen neuen Situation konfrontiert, in der es, wenn wir Uberleben sol-
len, das Ziel der Erziehung ist, Veranderung zu férdern und Lernen zu
erleichtern. [...] Das einzige, was in unserer modernen Welt als Ziel der
Erziehung uberhaupt einen Sinn haben kann, ist die Fahigkeit zur Veran-
derung und dazu, mehr dem Prozel’ als dem statischen Wissen zu ver-
trauen.«'%?

Ich muB der Vollstandigkeit halber an dieser Stelle anfugen, dal? es fiir Ro-
gers hauptsachlich darum geht, mit Veradnderungen, die das Individuum in

Form von arbeits- oder berufsbedingten Anspriichen ausgesetzt ist, umzuge-

1% ROGERS, C. R.: Lernen..., a. a. 0., S. 161; Hervorhebung bei Rogers.
1% Ephd., S. 161; Hervorhebung bei Rogers.

%7 v/gl. ebd., S. 161.

188 Ehd., S. 162f.; Hervorhebung bei Rogers.

19 Epd., S. 105f.; Hervorhebung bei Rogers.
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hen. Ich fir meinen Teil sehe das komplexer und zwar im Sinne wie Beck
und Beck-Gernsheim es beschrieben haben (siehe 1.2.3).

Wir haben festgehalten, daR das Individuum in dieser Gesellschaft durch die
Veranderung, und zwar ganz besonders in bezug auf Werte und damit auch
der Lebensverhéltnisse, in bestimmter Weise und in einem bestimmten Grad
radikal fremdbestimmt wird. Sich hier gegen diese Verénderungen kon-
struktiv ‘zur Wehr zur setzen’ und sich von diesen Zwangen emanzipieren
zu konnen, ist fur mich genauso ein Anliegen, wie mit den arbeitsbedingten
Veranderungen in bezug auf die Forderung von mehr Flexibilitat und weni-
ger statischem Wissen, klarzukommen. Dennoch kommt Rogers zu einer
SchluRfolgerung, der ich mich hiermit anschliele. Sie betrifft das ‘Lernen
lernen’, mit dem ich mich im n&chsten Abschnitt nédher auseinandersetzen

werde.

1.3.6 Lernen lernen

,Der einzige Mensch, den man gebildet nennen kann, ist jener, der gelernt
hat, wie man lernt [...].“*"® Rogers wird konkret:

»,Das Hauptinteresse gilt der Forderung eines kontinuierlichen Lernpro-
zesses. Demgegenuber sind die Lerninhalte zwar bedeutsam, nehmen je-
doch einen sekundéren Rang ein. Ein Kurs wird daher nicht dann als er-
folgreich beendet angesehen, wenn der Schiiler “alles gelernt hat, was er
wissen muR’, sondern wenn er gelernt hat, wie er das lernen kann, was er
wissen will “1"
Prinzipiell stimme ich voll damit Gberein. Ich mochte allerdings betonen,
dal’ der ‘sekundare’ Rang der Inhalte nicht in hierarchischer Weise als un-
terordnend zu betrachten ist. Zu lernen wie man lernen kann ist nur in Ab-
hangigkeit von ganz konkreten Inhalten moglich. Es ware widersinnig zu
glauben, man kdnnte formale oder methodische Kompetenzen ohne Inhalte
lernen oder sich aneignen. Deshalb habe ich schon in vorangegangenen Ab-

schnitten erwahnt, dal} das Ziel im Konzept der konzertierten Handlung

10 ROGERS, C. R.: Lernen..., a. a. O., S. 105.
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immer in zweifacher Weise besteht, aus Methodenkompetenz und gemein-
sam vereinbarten Inhalt. Allein die Tatsache, dall aus Inhalten zwischen
Lehrenden und Lernenden ein gemeinsam vereinbartes Ziel auf Konsens-
ebene ‘ermittelt” wird, bewirkt und verstarkt die Fahigkeit formaler Kompe-
tenz. Ohne jene ware dies namlich gar nicht méglich. Insofern ist das Ziel,
Methodenkompetenz zu erwerben bzw. zu erweitern und zu verfestigen,
also das Ziel, Lernen zu lernen, immer implizit mitgedacht. Es wird aber
dennoch und gerade deswegen so sehr betont und als vornehmliches Ziel
bezeichnet, auch primér vor den Inhalten, weil eben dieses Ziel, diese mei-
nes Erachtens sehr zu befiirwortende Kompetenz formaler und methodischer
Fahigkeit, in vielen padagogischen Ansétzen, Konzepten und/oder didakti-
schen Modellen nur sehr ‘stiefmitterlich’ behandelt wird. Die Methoden-
kompetenz wird oftmals gefordert, letzten Endes aber (aus welchen Griin-
den auch immer) nicht konsequent weiterverfolgt und deswegen auch nicht

oder meiner Meinung nach nur unzureichend realisiert.

Dies gilt in meinen Augen auch fur den kategorialen Bildungsanspruch im
Sinne Klafkis, der dadurch zwar versucht ,,den Einseitigkeiten vorwiegend
objektbezogener (materialer) und vorwiegend subjektbezogener (formaler)
Didaktiken durch dialektische Verschrankung beider Ansatze auf didak-

«l172

tisch-inhaltlicher Ebene zu entgehen“*'“, aber die Umsetzung dessen erfolgt

dennoch nur in der Konfrontation der Lernenden mit sogenannten (inhaltli-
chen) ,,Schliisselproblemen* der Gegenwart.*”

Bevor ich im weiteren Verlauf dazu Stellung beziehe, missen an dieser
Stelle erst einmal die Begriffe materiale, formale und kategoriale Bildung
erklart werden, zumal ich den Begriff der formalen Bildung auch schon in
vorangegangenen Abschnitten erwéhnt habe, ohne ihn weiter zu bestimmen.
Ich stiitze mich dabei wiederholt auf die Ausarbeitung von Jank/Meyer zu
diesem Thema:

,» Materiale Bildungstheorien’ gehen von den Inhalten bzw. der jeweils
in Frage stehenden ‘Sache’ aus; sie fragen welche Inhalte aus der vielfal-
tigen Wirklichkeit so wertvoll oder wichtig sind, daR Schiler sie lernen

"I ROGERS, C. R.: Die Kraft des Guten. Ein Appell zur Selbstverwirklichung. Miinchen:
Kindler Verlag GmbH 1978, S. 90; Hervorhebung bei Rogers.

"2 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 144,

173 vgl. ebd., lose Beilage: Synopse didaktischer Modelle und Konzepte: Bildungstheoreti-
sche Didaktik.
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bzw. erfahren sollen. ‘Formale Bildungstheorien’ gehen von den zu er-
ziehenden Schilern und ihren (vermuteten) subjektiven und/oder objek-
tiven Bedurfnissen aus; sie fragen welches Verhalten und welche Hand-
IungsfclJ7r£nen fur sie gegenwartig und/oder zukinftig wichtig sein konn-
te(n).”

Was kategoriale Bildung im wesentlichen beansprucht, habe ich schon ge-
sagt (s. 0.), was Klafki im einzelnen mit kategorialer Bildung meint, nicht.
Dazu er selbst:

,» Bildung nennen wir jenes Phdnomen, an dem wir - im eigenen Erleben
oder im Verstehen anderer Menschen - unmittelbar der Einheit eines ob-
jektiven (materialen) und eines subjektiven (formalen) Momentes inne-
werden. Der Versuch, die erlebte Einheit der Bildung sprachlich auszu-
dricken, kann nur mit Hilfe dialektisch verschrankter Formulierungen
gelingen: Bildung ist Entschlossensein [sic, gemeint ist hier ‘Erschlos-
sensein’!, R. J.] einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fur einen
Menschen - das ist der objektive oder materiale Aspekt; aber das heif3t
zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fur diese seine Wirklichkeit -
das ist der subjektive oder formale Aspekt zugleich im ‘funktionalen’ wie
im ‘methodischen’ Sinne. Entsprechendes gilt fur Bildung als VVorgang:
Bildung ist der Inbegriff von VVorgéngen, in denen sich die Inhalte einer
dinglichen und geistigen Wirklichkeit ‘erschlieBen’, und dieser VVorgang
ist - von der anderen Seite her gesehen - nichts anderes als das Sich-
Erschlieen bzw. Erschlossenwerden eines Menschen fur jene Inhalte
und ihren Zusammenhang als Wirklichkeit. Diese doppelseitige Erschlie-
Bung geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, kategorial erhellen-
den Inhalten auf der objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Ein-
sichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts.”**"

Kategoriale Bildung im Sinne Klafkis heif3t also, beides, materiale wie for-
male Bildung, zu berlcksichtigen, denn Bildung vollzieht sich immer nur in
dieser wechselseitigen Beziehung. Damit gebe ich ihm prinzipiell recht und
ich sage im Grunde vorerst nichts anderes. Auch ich behaupte, dal} es nicht
moglich ist, Methodenkompetenz z. B. ohne inhaltlichen Bezug aufzubauen.
Worin liegt dann aber der schwerwiegende Unterschied zwischen dem, was
ich will und dem, was Klafki behauptet? Der Unterschied liegt darin, daf in
Klafkis Sinne die Bildungsinhalte letztendlich doch von der lehrenden Per-
son legitimiert werden. Dies soll durch die didaktische Analyse des Bil-

dungsinhalts auf ihren Bildungsgehalt am MaRstab der mindigen Person

% JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 142; Hervorhebung bei Jank/Meyer.

> KLAFKI, W.: Kategoriale Bildung. Zur bildungstheoretischen Bedeutung der modernen
Didaktik. In: DERSELBE: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim, Basel:
Beltz Verlag 1963, S. 43; Hervorhebung bei Klafki, zit. n. ebd., S. 143f.
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nachgewiesen werden.*”® In Form von Schliisselproblemen sollen diese
dann ihren Niederschlag in Richtlinien, Curricula, Lehrplanen und auf der

Ebene des konkreten Unterrichts erhalten.!’”’

Was genau versteht Klafki
unter ‘Schlisselproblemen’? Nochmals Klafki im Original:

»-Meine Kernthese lautet: Allgemeinbildung bedeutet in dieser Hinsicht,
ein geschichtlich vermitteltes Bewultsein von zentralen Problemen der
Gegenwart und - soweit voraussehbar - der Zukunft zu gewinnen, Ein-
sicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und
Bereitschaft, an ihrer Bewaéltigung mitzuwirken. Abkirzend kann man
von der Konzentration auf epochaltypische Schllsselprobleme unserer
Gegenwart und der vermutlichen Zukunft sprechen.“*"
Beispielhaft fihrt er dazu u. a. die Friedensfrage, die Umweltfrage, die So-
ziale Ungleichheit in der Gesellschaft oder Méglichkeiten und Gefahren der
neuen Informations- und Kommunikationsmedien auf.*” Eltern und Schiile-
rinnen sollen hierbei mitbestimmen (kdnnen) und einen gemeinsamen Kon-
sens erzielen.*®
Hieran kritisiere ich folgenden Sachverhalt: Es ist zwar an Mitbestimmung
gedacht, aber nicht wirklich umgesetzt. Zwar behaupten Jank/Meyer von
dieser Theorie: ,,Nur dasjenige ist ein Schlusselproblem, was im Diskurs mit
den zu erziehenden jungen Menschen von ihnen als existentiell wichtig ein-

«181

gesehen wurde*~"", aber das Verstdndnis der LehrerInnenrolle in dieser Di-

daktik beschreiben Jank/Meyer wie folgt: ,,Die Lehrerinnen sollen die Schi-
lerInnen mit ‘Schlisselproblemen’ konfrontieren und dadurch eine allge-

meine Bildung vermitteln.**52

176 \/gl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., lose Beilage: Synopse didaktischer Model-
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Hier frage ich mich, wo die Beteiligung der Schilerinnen erméglicht wird;
wo koénnen sie in den Diskurs mit ihren Lehrerinnen gehen und die Lehrpla-
ne wirklich mit beeinflussen? Ich sehe das wie folgt: Die allgemeine Ziel-
orientierung (Selbstbestimmungsfahigkeit, Mitbestimmungsfahigkeit, Soli-
daritatsfahigkeit) soll anhand der epochaltypischen Schlisselprobleme um-
gesetzt, der Lernende damit konfrontiert werden und dadurch allgemeine
Bildung im Sinne des kategorialen Bildungsbegriffs vermittelt (bzw. er-
zeugt) bekommen, die sich dadurch &uRert, dal er der allgemeinen Zielori-
entierung immer nédher kommt. Was heif3t das, bzw. was ist hieran zu erken-
nen?

Der Bildungsbegriff in dieser Didaktik ist meiner Meinung nach noch sehr
inhaltsorientiert, auch wenn die bildungstheoretische Didaktik (wie auch die
kritisch-konstruktive Weiterentwicklung) mit der Forderung nach kategoria-
ler Bildung versucht, dieser Einseitigkeit zu entgehen. Aber formale Kom-
petenz kann nach meiner Uberzeugung nur in der Tatigkeit gelernt und ge-
ubt werden. Diese Seite der tatsdchlichen Beteiligung an Inhalten, Zielen,
und Methodenentscheidungen wird zwar gefordert, ist aber meines Erach-
tens hierin nicht ausreichend gegeben. Dialektik und Offenheit in diesem
Sinne sind, meiner Meinung nach mitgedacht, aber nicht realisiert. Kaum
eine Didaktik betont diesen, flir meine Begriffe, Uberaus wichtigen Teil der
Erziehung im Sinne der Uberall postulierten Selbstbestimmung. Deshalb ist
fir mich so immanent wichtig, die formale Seite, das Lernen lernen, die
Methodenkompetenz als das ‘libergeordnete’ Ziel herauszustellen.

In diesem Sinne greife ich eine Kritik von Jank/Meyer an, die sie in ihrem
Buch an Konzepten (in diesem Fall am Handlungsorientierten Unterricht,
mit dem sich auch innerhalb der Darlegung des Konzepts der konzertierten
Handlung bedeutende Parallelen aufweisen werden lassen), die diese forma-
le Seite im besonderen herausstellen, anbringen. lhre Kritik lautet, daB die
Argumente, die fur den Handlungsorientierten Unterricht sprechen, ,,mehr-
heitlich auf die Herausbildung formaler und methodischer Kompetenzen der
Schiler sowie auf Personlichkeitsbildung [zielen]. Kriterien und Argumen-

te, um konkrete Themen- und Inhaltsentscheidungen theoretisch zu unter-
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mauern, fehlen jedoch.“'®® Sie fordern daher den Handlungsorientierten
Unterricht durch eine Theorie allgemeiner Bildung zu erganzen und schla-
gen die von Klafki definierten ,,Schliisselprobleme* als geeigneten Ansatz-
punkt dafiir vor.®* Diese Kritik greift fir mich nicht. Warum greift sie
nicht? Weil ich glaube, daR gerade ein methodenkompetenter Mensch, je-
mand, der gelernt hat, sich ohne der Fuhrung anderer Menschen selbst zu
bestimmen, genau diese Fahigkeit, Themen- und Inhaltsentscheidungen
fundiert zu untermauern, besitzt. Fir mich ist das implizit mitenthalten. Es
ist der inhaltliche Kern, mit dem ich das Konzept der konzertierten Hand-
lung in seiner hier noch darzulegenden Form legitimiere und aufrechterhal-
te, postuliere und verfechte. Diesen Gedankengang, der in der folgenden
tiefer gehenden Erl&uterung intensiver untersucht wird, leite ich mit einem
Zitat von Heinz Klippert ein:

»~Worin besteht eigentlich der spezifische Bildungswert des Methoden-
lernens? Grundsatzlich 1aRt sich sagen, daR ein Schiler, der gelernt hat,
selbstandig zu arbeiten, zu entscheiden, zu planen, zu organisieren, Prob-
leme zu l6sen, Informationen auszuwerten, Priorititen zu setzen, kritisch-
konstruktiv zu argumentieren etc., ganz gewil} an personlicher Autono-
mie und Handlungskompetenz dazugewonnen hat [...]. Oder anders aus-
gedriickt: In dem Malie, wie sich sein Methodenrepertoire erweitert und
festigt wachst auch seine Selbststeuerungs- und Selbstbestimmungsfa-
higkeit - und damit seine Mundigkeit. [...]. Die F&higkeit und Bereit-
schaft, selbstandig, zielstrebig, kreativ und methodenbewul3t anstehende
(Lern-) Aufgaben zu lésen, gehort schlechterdings zu einer mindigen
Person dazu.“®

Auch Wilhelm Rainer hat diese Sichtweise thematisiert:

»Nur wer gelernt hat, seinen eigenen Lernprozel3 selbstandig zu organi-
sieren wird, unabhdngig werden von fremdbestimmten Lernprozessen
und damit die notwendige Selbstédndigkeit in spéateren Entscheidungs-
und Handlungsituationen erlangen. Nur wer Lernen gelernt hat, wird
immun sein gegen Manipulationsversuche einzelner Informationstrager
und v$/8|6rd gemeinsam mit anderen zu mindiger Selbstbestimmung fin-
den.*

Man konnte aus der Perspektive Klafkis folgende Argumente gegen diese
Sichtweise aufbringen, und Klafki tut dies auch: Wenn Methodenkompetenz

in Form von instrumentellen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten,

183 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 373.

184 \/gl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 373.

18 KLIPPERT, H.: Methoden-Training. Ubungsbausteine fir den Unterricht. Weinheim,
Basel: Beltz Verlag 1994, S. 27.
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,»die als solche nichts Uber ihre begriindbare, verantwortbare Verwendung
sagen und ebensowohl in den Dienst humaner, demokratischer, friedlicher,
mitmenschlicher Ziele und Handlungszusammenhénge gestellt wie zum
Konkurrenzkampf, zur Herrschaft ber andere Menschen und zu ihrer Aus-
nutzung, zur Vermehrung von Friedlosigkeit, zur Verhinderung von Aufkla-
rung, Mitbestimmung, Chancengleichheit usf. benutzt werden koénnen [...],
zu Voraussetzungen anspruchsvollerer Bildungsziele und -prozesse erklart
und ihnen sachliche und zeitliche Prioritét zuspricht“'*”, kann das in genau
diesem Sinne verhéngnisvolle Konsequenzen nach sich ziehen. Von daher
betont Klafki, daf ,,(s)ie [...] [nur] im Zusammenhang mit emanzipatori-
schen Zielsetzungen, Inhalten und Fahigkeiten erlernt werden (sollten), so
namlich, daR sie von den Lernenden als instrumentell notwendig eingesehen
werden konnen, nicht aber losgeldst von begrindbaren, humanen und de-
mokratischen Prinzipien“!®®. Hier deutet Klafki noch einmal an, daR das
Lernen lernen, die Methodenkompetenz seiner Meinung nach an sich nicht
zum Inhalt eines Bildungsbegriffs gemacht werden kann, weil sich die so
verstandene, nicht néher auf inhaltliche Beziige bestimmte formale Kompe-
tenz miRbrauchen lieRe. Mit folgender Argumentation Wilhelm Rainers
trete ich dieser Position Klafkis entgegen und belege, dal} das Lernen lernen
durchaus als allgemeines Bildungsziel, als damit inhaltlich ausgefllter Bil-
dungsbegriff gelten kann:

Rainer beschreibt zunachst, daf}

»(m)it dem Begriff “‘Bildung’ [...] sowohl der ProzeR, als auch das Ziel
menschlichen Werdens bezeichnet (wird). Es ist jener Vorgang, bei dem
der Mensch in der ihm eigenen Spontaneitét in sich Formationen von Fa-
higkeiten, Kenntnissen, Fertigkeiten, Gesinnungen, Interessen, usw. auf-
baut, erwirbt, erweitert, verdndert usw. welche ihn in die Lage versetzen,
uber sich selbst und die Bedingungen seiner Lebenswelt in sittlich und
intellektueller Autonomie bewuft zu verfligen. Bildung zielt Gber das
Wissen des Menschen um seine Geschichtlichkeit und Gesellschaftlich-
keit in seiner Kultur auf das Bewuf3tsein um die Verwirklichung seiner
Menschlichkeit und ist daher ein auf standige Veranderung ausgerichte-
ter ProzeR. %

18 RAINER, W.: Lernen..., a. a. O., S. 132.

87 KLAFKI, W.: Neue..., a. a. O., S. 74f; Hervorhebung bei Klafki.
188 Epd., S. 75.

18 RAINER, W.: Lernen..., a. a. O., S. 123.
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Hierin macht Rainer den Zusammenhang zwischen Lernen und Bildung
deutlich: Nur Gber Lernprozesse kann der Mensch sich bilden; aber erst eine
Bildungstheorie macht Lernen sinnvoll. ,,Nur ein Lernbegriff der [!] unter
der Sinnvorgabe von Bildung steht kann [!] dem Menschen als bewulites,
sich selbst schaffendes Wesen gerecht werden.“**® Heinrich Roth betont in
diesem Zusammenhang die Freiheit, die dem Menschen dabei zugestanden
werden muf3, um sich selbst verwirklichen zu kénnen.

»,ES geht in der Erziehung um jene empirische Freiheit, die dem Men-
schen zugesteht, dal3 er sich als ein auf Lernen durch Erfahrung abge-
stimmtes Wesen genug Wissen und Koénnen aneignen kann, um im Rah-
men seiner Gesellschaft und Kultur sein Dasein zu meistern, daf er als
ein auf Verantwortung und Entscheidung gestelltes Wesen genug an
Werteinsicht und Selbstmachtigkeit als VVoraussetzung fir die Selbstent-
scheidung in sich aufzubauen vermag, um den Normen seiner Gesell-
schaft geniigen zu kénnen.“***

Wo dieser Zusammenhang zwischen Freiheit und Selbstverwirklichung
bzw. Selbst-Bildung eine Ablehnung findet, wird der Padagogik ihre Vor-
aussetzung entzogen. ,,Dieses Verleugnen der Bildsamkeit des Menschen
zur Selbstentscheidung*, so Roth weiter, ,,widerspricht auch allen padagogi-
schen Grunderfahrungen von Jahrtausenden, [...].“'%? Rainer figt hinzu:
»Wenn Lernen beim Menschen nicht kritische und praktische Vernunft ent-
bindet, welche ihn zu sach-, sozial- und werteinsichtigen Entscheidungen
befahigt, dann mufl auch ein Zusammenleben in einer freiheitlich-
demokratischen Gesellschaft und seine Weiterentwicklung zu einer humane-
ren Kultur in Frage gestellt werden.“'*® Rainer halt noch mal den dualisti-
schen Charakter von Lernen fest:

,Wir haben Lernen dargestellt als jene grundlegende menschliche Fahig-
keit, durch selbstandiges, schopferisch-denkendes Handeln den Anforde-
rungen des Daseins gerecht zu werden. [..] [Diese Festlegung, R. J.] ent-
spricht sowohl der Auffassung von Bildung als Prozef3, als auch dem,
was Bildung als Zielformel zum Ausdruck bringt. Damit wird Lernen fir
Bildung nicht nur blankes Mittel fir ihren Zweck, sondern selbst Aufga-
be und Ziel. Das Erlernen des Lernens ist folglich jene grundlegende Be-
dingung welche Bildung als Selbstbildung zu realisieren vermag. Auf ei-

9 RAINER, W.: Lernen..., a. a. 0., S. 123; ([!] = fehlende Kommata!).

I ROTH, H.: Padagogische Anthropologie. Band 1. 5. Aufl. Hannover: Schroedel Schul-
buchverlag 1984, S. 43.

2 Epd., S. 43.

¥ RAINER, W.: Lernen..., a. a. O., S. 123f.
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ne padagogische Kurzformel gebracht heilt dies: Lernen lernen ist ein

allgemeines Bildungsziel.“*%
Wenn ich dies behaupte, muf} ich jetzt belegen, inwieweit dieses Postulat
bildungstheoretisch zu rechtfertigen ist. Das werde ich wie folgt tun: Ich
werde darlegen, dal sich das Lernen lernen (im folgenden auch ‘bildendes
Lernen’ genannt) nicht in inhaltsleerem Raum abspielen kann, um die Me-
thodenkompetenz im Sinne des Lernen lernens als Bildungsbegriff zu besta-
tigen. Mit Lernen lernen*®® ist das Erwerben und Verbessern von Kenntnis-
sen, Fahigkeiten und Fertigkeiten in bezug darauf, sich damit Gesinnungen,
Interessen usw. aufzubauen und zu verandern, gemeint. Aus padagogischer
Sicht heiflt das einmal, dal? das Lernen an sich zum Inhalt und damit auch
zum Gegenstand der Reflexion gemacht wird und dal sich das Lernen im-
mer, also auch das Lernen des Lernens, nur in Verbindung mit konkreten
inhaltlichen Fragen vollziehen kann. Das zeigt und betont,

,daB Lernen sich nicht in einem inhalts- und sinnleeren Raum vollzieht,
sondern immer an konkrete Erfahrungen gebunden ist, die in einer Le-
benswelt gemacht werden kénnen. Deshalb kann Lernen lernen nicht ei-
ne inhaltsdifferente Gehirngymnastik sein. Das Lernen lernt man, indem
man lernt; das hei3t, indem man ein konkretes Problem I6st und das Ge-
schehen selbst reflektiert und verarbeitet. Bildendes Lernen ist ja das Kkri-
tische Aneignen von Bedingungen zur Lebensbewaltigung und selbstén-
digen Menschwerdung, wie sie uns von der Kultur tber die Wissenschaf-
ten verfiigbar gemacht werden.“*%

Das bedeutet zum einen, dal3 es im Lernen lernen darum geht, sich Metho-
den der Erkenntnisgewinnung verfuigbar zu machen. Das alleine reicht aber
fur einen Bildungsbegriff nicht aus. Es mu und kann gleichzeitig zum an-
deren aber auch nur darum gehen, den Erkenntnisgegenstand, das Wissen, in
einem politischen und sozialen Zusammenhang zu erkennen und zu bewer-

ten.

»Im bildenden Lernen muf3 deshalb immer auch die soziale Natur des
Wissens einsichtig werden. Es ist das Bildungsziel, zu erkennen, daB der
Wert des Wissens von den je vorherrschenden Interessen einer Sozietat
abhangig ist, in die es eingebracht wird. So ist es wohl auch Mittel zum
Zweck eine soziale Position innerhalb von Gruppen zu bestimmen und zu
festigen. [...] Bildendes Lernen wird daher neben dem Erfassen des Zu-
sammenhangs von Mitteln und den Ergebnissen des Erkennens auch

% Ebd., S. 124.
1% vgl. hierzu und zum folgenden RAINER, W.: Lernen..., a. a. O., S. 124f.
“Ebd., S. 125.
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noch wesentlich den sozialen und politischen Charakter von Fahigkeiten,

Fertigkeiten und Kenntnissen und deren Niederschlag im Bereich der

Gesinnungen und Interessen umfassen.“'*’
Das heil3t, dal} das Lernen lernen als Bildungsprozef3 in diesem Sinne auch
als Kommunikationsprozel3 zu verstehen ist, in dem sich alle an diesem Pro-
zel beteiligten, also Lehrende wie Lernende, sich ,,in argumentativer Aus-
einandersetzung von der Sinnhaftigkeit und Wahrheit angebotener Lernin-
halte“!*® {iberzeugen (Diskurs). Die inhaltlich charakterisierten Schliissel-
probleme, die Klafki als Bedingungen flr einen erflllten Bildungsbegriff
erkennt, der im Sinne der Demokratie steht, sind in diesem Verstdndnis im-
plizit mitenthalten.

»,Demokratie, das Recht jedes einzelnen auf politisches Engagement in
allen Lebensfragen - dies betrifft sowohl so enge Bereiche wie Familie
(z. B. Erziehungsrechte) und Arbeitsplatz (z. B. Mitbestimmung) als
auch gesamtgesellschaftliche Probleme eines Staates bzw. einer Gemein-
de oder auch den weitgehend vergesellschaftlichen Freizeitbereich (z. B.
Medien) - ist nur realisierbar durch Menschen, die zu verantwortungsbe-
wulter politischer Beteiligung befahigt sind. Mlndige Menschen, auf die
Demokratie baut, missen aber sowohl Formen demokratischer Ausei-
nandersetzung (kommunikatives Ver-handeln [!]) beherrschen, als auch
in der Lage sein, sich selbst umfassend zu informieren (um Uberhaupt
begriindet argumentieren zu kénnen).“'*°
Zusammenfassend mdchte ich festhalten: Methodenkompetenz, und damit
meine ich das Lernen lernen in dem vorangegangenen Verstandnis, hat ihre
Berechtigung als Bildungsbegriff fir padagogische Handlungen und damit
auch fur didaktisch/methodische Konzepte eingesetzt zu werden. Dal3 hier-
mit die von Jank/Meyer angebrachte Kritik nicht greift, ist im vorangegan-
genen Abschnitt mehr als eindeutig belegt worden. Dabei méchte ich beto-
nen, dal es nicht darum geht, nur formale Kompetenzen im Sinne der
formalen Bildungstheorien zu vermitteln, sondern dal in dem weiter gefal3-
ten Begriff des Lernen lernens Inhalte implizit sind; denn nur an Inhalten
kann gelernt und somit auch nur das Lernen gelernt werden. Diese Inhalte
kdnnen nur aus der Lebenswelt, in der der oder die Lernende aktiv handelt,
entspringen. Mit diesen wird die Lernende sich selbstandig auseinanderset-

zen; sie wird in der Lage sein, Entscheidungen zu féllen, zu planen, zu or-

97 Epd., S. 126f.
1% RAINER, W.: Lernen..., a. a. O., S.
S.1

a. 127.
19 Rainer, W.: Lernen..., a. a. O., S. 130.
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ganisieren, Prioritaten zu setzen und Kritisch-konstruktiv zu argumentieren,

d. h. auch Inhalte auf
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Sinn und Wahrheit und Wahrhaftigkeit Gberprifen und sich und ihre Le-
benswelt reflektierend in diesen Prozel} miteinbeziehen kdnnen.

Auf der anderen Seite bleibt das Individuum flexibel und stabil genug, um
mit der sich stets verandernden, modernen Gesellschaft (siehe ‘Risiko-
Gesellschaft’, 1.2.3 Beck/Beck-Gernsheim u. ‘Lernen’, 1.3.5 Rogers) klar-
zukommen und sich den damit einhergehenden Zwangen bewuft zu werden
und ihnen emanzipiert begegnen zu kénnen. Es ist m. E. deswegen so wich-
tig, die Methodenkompetenz vor den Inhalten zu betonen, weil sie in ande-
ren didaktischen Verstandnissen zu stark vernachléssigt wird. In bezug auf
das Konzept der konzertierten Handlung wird der Wechselbeziehung von
Methodenkompetenz und Inhalten in folgender Form Rechnung getragen:
Neben den obersten Erziehungszielen stehen auf der Ebene der Richtziele
zweiten Grades (nach Schilling, siehe 2.4.2.1 fiir nédhere Erlauterung) immer
derselben zwei: Richtziel zweiten Grades A, welches sich auf das Thema,
den konkreten Inhalt bezieht und das Richtziel zweiten Grades B, welches
hier immer die Methodenkompetenz beinhaltet und immer implizit als ein
zu erreichendes Ziel innerhalb der padagogischen Arbeit angestrebt wird.
Dadurch, dal3 die Methodenkompetenz immer ein zu erreichendes Ziel dar-
stellt, betone ich in dieser Sichtweise also genau wie Rogers, dal3 es vor-
nehmlich darauf ankommt, einen kontinuierlichen LernprozeR zu fordern.
Damit geraten die Inhalte theoretisch (und zwangslaufig) auf einen sekundé-
ren Rang; dennoch kann ersterer Anspruch, das Lernen lernen nur tiber den
letzteren (thematische Inhalte) erfolgen und realisiert werden. Der Anspruch
der kategorialen Bildung l1aRt sich meines Erachtens eher auf dem Weg der
Hervorhebung der Methodenkompetenz erreichen, als auf dem Weg der
vorgegebenen Inhalte, sei es auch in Form von epochaltypischen Schlussel-

problemen.

Es hat sich gezeigt, daB Klafkis Bedenken, den Bildungsbegriff mit von
Inhalten losgel6sten Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu fullen,
eine zu einseitige Sichtweise darstellen, und er aufgrund dieser Perspektive
nicht die logische Verschachtelung der Methodenkompetenz, des Lernen
lernens, mit Konsequenzen auf die anzustrebende Miindigkeit erkannt hat.

Ich habe bis hier den flr das KkH relevanten Bildungsbegriff erortert. Die-

ses konnte ich nur, weil ich das fiir den Bildungsbegriff notwendige Lern-
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verstandnis in bezug auf viele Unterpunkte wie anthropologische Grundan-
nahmen, das Erziehungsverstandnis, handlungstheoretische Annahmen etc.
untersucht habe. Uber Rogers Ansatz des signifikanten Lernens bin ich dann
zum Begriff des Lernen lernens gekommen, mit dem ich an dieser Stelle
schon mein Verstandnis von Methodenkompetenz, die ich im dritten und
vierten Kapitel noch mal gesondert aufgreifen werde, vorweggenommen
habe. Ich erwédhnte zudem, dal} die Motivation innerhalb dieses Lernver-
stdndnisses eine grolle Rolle spielt. Die soll im folgenden Abschnitt behan-

delt werden.

1.3.7 (Lern-)Motivation

Die Motivation wird als eine ganz wesentliche Voraussetzung fir Lernen
gesehen. Ich will im folgenden nur kurz auf einige verschiedene Verstand-
nisse von Motivation eingehen und mich dann, auch nur in kurzer Form, mit
der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci/Ryan beschaftigen.
Innerhalb des Terminus’ Motivation gilt es drei grundsatzliche Formen zu
unterscheiden, als da wéren “‘Motiv’, “Motivation’ und ‘Motivierung’. Hart-
mut Schroder liefert eine Hilfe zur Abgrenzung dieser Begriffe:,,Motiv ist
ein Wirkfaktor als Antriebskraft (des Verhaltens, der Einstellung u. a.), der
sich als Bedurfnis zeigt. Motivation meint einen Komplex der Motive, das
ist die Gesamtheit der Antriebskrafte, welche das Verhalten und die Einstel-
lungen bestimmen. Motivierung bezieht sich auf MaBnahmen zur Schaf-
fung von und Einwirkung auf die Motivation.*“?®

Es wird im Grunde nach zwei Paaren der Motivation unterschieden, nach
primdrer und sekundérer sowie nach intrinsischer und extrinsischer Motiva-
tion. Dazu erklart Schroder, daR primare Motivationen sich in den primaren
Bedurfnissen (z. B. Hunger, Durst, Sexualtrieb) ausdriicken. Sekundare Mo-

tivationen werden demnach als sekundare Bedirfnisse bezeichnet und be-

200 SCHRODER, H.: Lernen und Lehren im Unterricht. Grundlagen und Aspekte der All-
gemeinen Didaktik. 5. neu tberarb. Aufl. Minchen: Verlag Michael Arndt 1996, S. 131f.;
Hervorhebung bei Schroder.
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ziehen sich auf sozial bedingte, in der Erziehung und Sozialisation erlernte
Bedurfnisse wie Ansehen innerhalb einer Gruppe oder Wetteifer. Primére
Motivationen sind also physiologischer und sekundare psycho-sozialer Na-
tur.”* | Die Unterscheidung zwischen primérer und sekundérer Motivation
kann auch derart erfolgen, dalR man ein Verhalten, das um seiner selbst wil-
len vollzogen wird und zur Bedurfnisbefriedigung fihrt, als primar moti-
viert und ein Verhalten, das um etwas anderen willen vollzogen wird, als
sekundar motiviert bezeichnet.“?®> Regula Schrader-Naef nimmt folgende
Unterscheidung vor: ,,primére [!'] Motivation ist auf die Tatigkeit selbst ge-
richtet, bei der sekundren ist die Tatigkeit lediglich Mittel zum Zweck.“?%
Das zweite ‘Motivationspaar’ teilt Hartmut Schréder wie folgt auf: Die in-
trinsische Motivation meint ein von personlicher Neugier ausgel6stes
Bestreben, Aufgaben zu l6sen, die der oder die Lernende als fur sich be-
deutsam wahrnimmt. Mit anderen Worten: die Motivation geht direkt von
der Sache aus. Extrinsische Motivation hat primér wenig mit der Sache an
sich, denn mit exogenen Bedingungen zu tun, die auf den oder die Lernende
einwirken. Dies kann z. B. in Form von zu erwartendem Lob oder von Ver-

meidung von Strafe geschehen.?*

Wilhelm Rainer erkennt durchgéngig far
alle Motivationstheorien ,,zwei Aspekte: Energetisierung und Steuerung von
Verhalten.“?® Hans Schiefele, der sich im besonderen mit Motiven und
ihrer Aktivierung in bezug auf Lernen befa3t hat, widerspricht dem. Er hélt
fest, daB ,,Motive oder Motivationen [...] nicht als energetische Ursache des
Handelns betrachtet werden (kénnen). Der lebende Organismus ist ein Akti-
vitatskontinuum.“?® Schiefele und Rainer zitieren G. A. Kelly, der in etwa
das gleiche, nur radikaler formuliert: Er halt den Motivationsbegriff flr ein
., irrefihrendes Konstrukt’, weil er die Auffassung des Menschen tragen

wirde, dal} dieser von Natur aus wesensméfig untatig sei. ,,"Er wird als et-

21 \/gl. SCHRODER, H.: Lernen..., a. a. 0., S. 132.

22 Epd., S. 132.

203 SCHRADER-NAEF, R. D.: Schiiler lernen Lernen. Vermittlung von Lern- und Arbeits-
techniken in der Schule. 3., Gberarb. u. erg. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1987, S.
134,

204 \/gl. SCHRODER, H.: Lernen..., a. a. O., S. 133.

25 RAINER, W.: Lernen..., a. a. O., S. 62.

206 SCHIEFELE, H.: Lernmotivation und Motivlernen. Grundziige einer erziehungswissen-
schaftlichen Motivationslehre. Miinchen: Franz Ehrenwirth Verlag 1974, S. 46f.



1. — selbstbestimmt und mindig — 79

was seinem Naturzustand nach Statisches betrachtet, infolgedessen als et-
was dem Bewegung, Leben und Handlung erst von auRen auferlegt werden
muBten’*.%%” Aber der Tatbestand des Lebens ist, ,,‘daR es sich vollzieht. Da
ist nichts, was das Leben in Bewegung versetzt; dal3 es sich vollzieht, das
eben ist Leben. Es ist nicht so, daR Motive den Menschen munter machen
und ihn dazu bringen, etwas zu tun. Seine Aktivitat ist ein Aspekt seiner
eigentlichen Existenz. Uber aktivierende Motive zu sprechen , ist einfach
tiberflussiges Gerede [...].”“*®

Mit diesen verschiedenen Zitaten wollte ich verdeutlichen, dal es eine
Menge Ansdtze gibt, die die Bedeutung der Motivation fir das Lernen her-
vorheben und auf unterschiedliche Weise interpretieren und beschreiben.
Fur das von mir in dieser Arbeit beschriebene Lernverstdndnis und das KkH
ist die Bedeutung der intrinsischen Motivation von besonderer Bedeutung.
Rogers und auch Aebli haben diese naturliche Neugier als Motivation fir
Lernprozesse ebenfalls hervorgehoben. Rogers nannte es den Besitz des
natlrlichen Potentials zum Lernen. Auch Rolf Arnold, auf den wir im Ver-
lauf dieser Arbeit noch einige Male zuriickkommen werden, greift im Sinne
des Lernens ,,zuriick auf die urspriingliche Lebendigkeit und Lernbegierig-
keit, wie sie uns beim Séaugling und bei kleinen Kindern immer wieder be-

gegnetu209

und bezeichnet dieses Lernen als ‘lebendiges Lernen’, das den
Entwicklungsgesetzen der Natur folgt. ,,Deren Grundthema ist es, durch
Selbstorganisation und Aktivitat standig neue Stufen von Komplexitat und
Umweltanpassung aus sich heraus hervorzubringen, d. h. zu lernen.“*° Die-
se sei eine ,,humane Tendenz®, und sie bewirke vor allem Tendenzen der
Selbstbestimmung.

Wie diese vor allem in padagogischen Prozessen weiterhin zu unterstiitzen
ist, haben Edward L. Deci und Richard M. Ryan in ihrer ,,Selbstbestim-

mungstheorie der Motivation und ihre Bedeutung fir die Pada-

27 KELLY, G. A.: Der Motivbegriff als irrefiihrendes Konstrukt. In: THOMAE, H. (Hg.):
Die Motivation menschlichen Handelns. Kéln: 1970, S. 498f. zit. n. RAINER, W.: Ler-
nen...,a.a. 0., S. 64.

28 KELLY, G. A.: Europe’s matrix of decision. 1962. In: JONES, M. R. (Ed.): Nebraska
Symposium on motivation. Lincoln: Nebr. Univ. Press 1953-1963, S. 85 zit. n. SCHIEFE-
LE, H.: Lernmotivation..., a. a. O., S. 29.

209 ARNOLD, R.: Lebendiges Lernen'. Auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur. GEW-
Sonderdruck, Mainz: ohne Jahresangabe, S. I.

?9Epd,, S. I.
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gogik* dargelegt. Die mdchte ich an dieser Stelle in ihren Grundzlgen wie-
dergeben. In diesem Abschnitt werde ich mit vielen Direktzitaten arbeiten,
weil ich der Meinung bin, daB sie ihre Theorie sehr verstandlich und prég-
nant dargelegt haben und eine Wiederholung ihrer Erlduterung in meinen
eigenen Worten das Verstandnis ihrer Theorie eher erschweren als erleich-
tern wiirde.

Diese Theorie?** interpretiert den Zusammenhang zwischen Motivation und
Lernen auf der Basis des Selbst.

,»,Die Theorie der Selbstbestimmung ist eine organismische und dialekti-
sche Theorie der menschlichen Motivation. Organismisch ist sie inso-
fern, als eine fundamentale Tendenz zur stetigen Integration der mensch-
lichen Entwicklung postuliert wird. Vorangetrieben wird dieser Prozel}
durch (intrinsische) motivationale Faktoren, welche die erforderliche
psychische Energie liefern. Als dialektisch bezeichnen wir die Theorie,
weil eine permanente interaktive Beziehung zwischen diesem organismi-
schen IntegrationsprozeR und den Einfllssen der sozialen Umwelt unter-
stellt wird.«**?
Das Selbst stellt das zentrale Element in dieser Theorie dar. Es gilt als Pro-
zel3 wie Ergebnis der menschlichen Entwicklung. ,,Eine wichtige Rolle spie-
len angeborene psychologische Bedirfnisse und grundlegende Fahigkeiten
und Interessen des Individuums. Die Struktur des Selbst erweitert und ver-
feinert sich im Laufe der Entwicklung durch die Auseinandersetzung mit
der sozialen Umwelt; sie ist das sich standig andernde Produkt von Prozes-
sen und Strukturen dieser organismischen Dialektik.«**?
Wie in vielen anderen Motivationstheorien sehen auch Deci/Ryan die Inten-
tion als grundlegende Erklarung der Steuerung des Verhaltens. Menschen
sind dann motiviert, wenn sie etwas bestimmtes erreichen wollen, ein Ziel
vor Augen haben, einen bestimmten Zweck verfolgen. Bezogen auf intrinsi-
sche Motivation sagen Deci/Ryan, dal} die motivierten Handlungen als frei

gewahlt erlebt werden, demnach selbstbestimmt und autonom sind.

211 v/gl. und siehe hierzu und zum folgenden DECI, E. L. u. RYAN, R. M.: Die Selbstbe-
stimmungstheorie der Mativation und ihre Bedeutung fur die Padagogik. In: Zeitschrift fur
Padagogik. 39. Jahrgang. Nr. 2, 1993, S. 223-238, passim.

Fur mich sind in diesem Zusammenhang besonders die Aussagen zur intrinsischen Motiva-
tion wichtig, weil ich damit das vorangegangene Kapitel in bezug auf die Aktivitat und das
natlrliche Potential zum Lernen unterstreichen will. Der Vollstandigkeit halber sei an die-
ser Stelle angemerkt, daf Deci/Ryan auch die extrinsische Motivation im Kontext ihres
Themas behandelt haben. Die Ausfiihrungen dazu werden aber von mir hier unberiicksich-
tigt bleiben.

212 Epd., S. 223; Hervorhebungen bei Deci/Ryan.
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»Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen kdnnen als interessenbestimmte
Handlungen definiert werden, deren Aufrechterhaltung keine vom Hand-
lungsgeschehen ‘separierbaren’ Konsequenzen erfordert; d. h. keine ex-
ternen oder intrapsychische AnstoRe, Versprechungen oder Drohungen.
[...] Intrinsische Motivation beinhaltet Neugier, Exploration, Spontaneitat
und Interesse an den unmittelbaren Gegebenheiten der Umwelt.“?*

Deci/Ryan kommen zu der Aussage:

»Intrinsisch motivierte Handlungen reprasentieren den Prototyp selbstbe-

stimmten Verhaltens. Das Individuum fihlt sich frei in der Auswahl und

Durchfiihrung seines Tuns. Das Handeln stimmt mit der eigenen Auffas-

sung von sich selbst tiberein. Die intrinsische Motivation erklért, warum

Personen frei von dufRerem Druck und inneren Zwangen nach einer Té-

tigkeit streben, in der sie engagiert tun kénnen, was sie interessiert.“?*
Die Motivationsforschung hat drei Ursachen der motivationalen Handlungs-
energie herausgefunden: physiologische Bedirfnisse, auch Triebe genannt,
Emotionen und psychologische Bedirfnisse. Wahrend die meisten kogniti-
ven Motivationstheorien davon ausgehen, daR der Mensch aus sich heraus
uber hinreichende Energie verfugt, um seine Ziele zu verfolgen, behauptet
hingegen die Selbstbestimmungstheorie, daR alle drei Energiequellen wich-
tig fir menschliches Verhalten sind. ,,\Von besonderer Bedeutung sind je-
doch die psychologischen Bedurfnisse. Sie liefern nicht nur die energetische
Grundlage vieler Alltagshandlungen, sondern beeinflussen v. a. diejenigen
Prozesse, mit deren Hilfe der Mensch seine Triebe und Emotionen autonom
steuert.“?*® Innerhalb dieser psychologischen Bediirfnisse stellt die Theorie
der Selbstbestimmung drei angeborene in besonderer Weise hervor, die fiir
intrinsische Motivation relevant sind:

»Bedlrfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit, Autonomie oder Selbstbe-
stimmung und soziale Eingebundenheit oder soziale Zugehorigkeit. Wir
gehen also davon aus, dall der Mensch die angeborene motivationale
Tendenz hat, sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu ver-
bunden zu fuhlen, in diesem Milieu effektiv zu wirken (zu funktionieren)
und sich dabei personlich autonom und initiativ zu erfahren. Intrinsisch
motivierte Verhaltensweisen sind in erster Linie mit den Bedurfnissen
nach Kompetenz und Selbstbestimmung verbunden [...].“**

213 Ehd., S. 223; Hervorhebung bei Deci/Ryan.

214 DECI, E. L. u. RYAN, R. M.: Die Selbstbestimmungstheorie..., a. a. O., S. 225; Hervor-
hebung bei Deci/Ryan.

215 Ehd., S. 226.

219 Epd., S. 229.

217 Ehd., S. 229; Hervorhebungen bei Deci/Ryan.
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In bezug auf Lehr-Lern-Prozesse hat dies klare Konsequenzen. ,Wir neh-
men an, dal} soziale Umweltfaktoren, die den Heranwachsenden Gelegen-
heit geben, ihre Bedirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und soziale Ein-
gebundenheit zu befriedigen, das Auftreten intrinsischer Motivation [...]
erleichtern.“?*® Da auch das Lernumfeld als Umweltfaktor in diesem Sinne
interpretiert werden kann, sollte es in den Lehr-Lern-Prozessen ebenfalls zur
Geltung kommen. Eine Beteiligung an den Lerninhalten kénnte dies in be-
zug darauf sein. ,,Das Angebot von Wahlmadglichkeiten und die AuRerung
anerkennender Gefiihle werden in der Regel als autonomieférdernd wahrge-
nommen und steigern die intrinsische Motivation.“**® Dies steht in einer
Wechselbeziehung zum Lernen: Deci/Ryan ,,gehen davon aus, dal hochqua-
lifiziertes Lernen nur durch ein vom individuellen Selbst ausgehendes En-
gagement erreicht werden kann. Mit anderen Worten:

Effektives Lernen ist auf intrinsische Motivation [...] angewiesen. Die glei-
chen sozialen Faktoren, die zur Steigerung von intrinsischer Motivation [...]
beitragen, sollten deshalb auch hochqualifiziertes Lernen unterstiitzen.“??
Studien in diesem Zusammenhang belegen ihre These, ,,dal} die intrinsische
Lernmotivation auf der Grundlage eines Interesses am Lerngegenstand eine
wichtige Bedingungsvariable des Lernen darstellt“?*.

Sie halten zusammenfassend fest: ,,Mit qualitativ hochwertigen Lernergeb-
nissen ist v. a. dann zu rechnen, wenn die Motivation durch selbstbestimmte
Formen der Handlungsregulation bestimmt wird.“?** Deci/Ryan geben am
Ende ihres Artikels einen Ausblick, den ich fiir so wichtig und ‘“treffend auf
den Punkt gebracht’ finde, daf? ich ihn hier ungekirzt im Original aufneh-
men mochte. Dieser Ausblick dient in anderer Weise als eine von vielen
wichtigen Grundvoraussetzungen fiir das Konzept der konzertierten Hand-
lung.

,»Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation macht geltend, dal} Men-
schen den intrinsischen (angeborenen) Wunsch haben, ihre Umwelt zu
erforschen, zu verstehen und ‘in sich aufzunehmen’ (assimilieren). Die
Motivation zur aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt ist bereits in
den friihesten Stadien der Entwicklung gegeben und braucht keine Anlei-

218 DECI, E. L. u. RYAN, R. M.: Die Selbstbestimmungstheorie..., a. a. O., S. 229f.
29 Epd., S. 230.
220 Epd., S. 233.
221 Epd., S. 233.
%2 Epd., S. 234.
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tungen und aulleren Zwange. Sie ist wesentliche Grundlage fur den Er-
werb kognitiver Fahigkeiten und bestimmt zugleich die Entwicklung des
individuellen Selbst. Wir sind tUberzeugt, dal3 optimales Lernen unmittel-
bar an die Entwicklung des individuellen Selbst geknupft ist und gleich-
zeitig von der Beteiligung des Selbst abhéngt. Eine Lernmotivation, die
nicht den Prinzipien des individuellen Selbst entspricht, z. B. weil sie
von aullen aufoktroyiert wird, beeintrachtigt die Effektivitat des Lernens
und behindert zugleich die Entwicklung des individuellen Selbst. Um-
welten, in denen wichtige Bezugspersonen Anteil nehmen, die Befriedi-
gung psychologischer Bedirfnisse ermdglichen, Autonomiebestrebungen
des Lerners unterstiitzen und die Erfahrung individueller Kompetenz er-
maoglichen, fordern die Entwicklung einer auf Selbstbestimmung beru-
henden Motivation. Die Erfahrung, eigene Handlungen frei wéhlen zu
konnen, ist der Eckpfeiler dieser Entwicklung. Entscheidend ist auch die
eigene Wertschatzung des Handlungszieles auf der Basis intrinsischer
oder integrierter extrinsischer Motivation. Im Gegenzug bewirkt die en-
gagierte Aktivitdat des Selbst eine hohere Lernqualitdt und fordert
zugleich die Entwicklung des individuellen Selbst. Verantwortlich fiir all
diese Prozesse sind letztendlich die sozialen Bedingungen, die das
Bestreben nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
unterstiitzen oder verhindern.“*

Zusammenfassung des ersten Kapitels

Im ersten Kapitel ging es darum, die theoretische Grundlegung des KkH
darzulegen. Es galt, einen Bildungsbegriff zu entwickeln, an dem sich das
Konzept der konzertierten Handlung orientiert bzw. als Basis zur weiteren
Entwicklung desselben dient, weil, wie wir festgestellt haben, ein Bildungs-
begriff fir ein padagogisches Handlungsmodell, das pé&dagogisch verant-
wortbar sein will, unumganglich ist. Fir diesen Bildungsbegriff muf3te ‘eine
etwas groRere Kurve gefahren’ werden, weil er nur in Verbindung mit
grundsatzlichen Annahmen, Verstandnissen und padagogischen Uberzeu-
gungen erorterbar ist. Deshalb mufte zundchst dieser Bildungsbegriff an-
hand des obersten, angestrebten Ziels, das dieses Konzept zu erreichen be-
ansprucht, entwickelt und erldutert werden, hier ‘Selbstbestimmung’ und
‘Mindigkeit’. Das war und ist wiederum nur maoglich, wenn der Bildungs-

begriff in seine einzelnen Bestandteile aufgegliedert und auseinanderge-

2 DECI, E. L. u. RYAN, R. M.: Die Selbstbestimmungstheorie..., a. a. O., S. 235f; Her-
vorhebung bei Deci/Ryan.
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nommen und zum Schlul} wieder zu einen Gesamtbild erschlossen wird. Fir
das letztere sorgt diese Zusammenfassung. Hier und jetzt sollen die zentra-
len Ergebnisse noch einmal wiederholt und festgehalten werden.

Als erstes ging es darum, festzustellen, auf welcher Basis die oben genann-
ten Erziehungsziele zu legitimieren sind. Wir haben gesehen, daR die tber-
geordneten Ziele ‘Selbstbestimmung’ und ‘Mdindigkeit’ nicht logisch er-
kléarbar, aber im Sinne der Aufklarung als einzige zu geltende Norm dessen,
was es zu erreichen gilt, Bestand haben. Diese an der Aufklarung orientierte
Aussage haftet sich an das Postulat Kants, das besagt, daR es die Aufklarung
des Menschen ist, die ihn aus seiner Unmundigkeit befreie, und dieselbe es
ist, die den Menschen nicht weiter daran hindert, sich seines Verstandes
ohne der Hilfe eines anderen zu bedienen. Mit anderen Worten: Der Mensch
wird durch  Aufkldrung  emanzipiert  (Zielnorm von  Aufkla-
rung/Emanzipation), und Aufkldrung/Emanzipation ist innerhalb ihres Pro-
zesses die Malinahme von Erziehung, das Mittel zur Erreichung von Auf-
klarung/Emanzipation und damit auch von Mindigkeit und Selbstbestim-
mung (Tatigkeitsnorm von Aufkldrung/Emanzipation).

Des weiteren wurde festgestellt, daR leitende Ziele immer in einem dialekti-
schen Prozel} zwischen eigenen Erfahrungen und deren Reflexion stehen.
Werte, Normen und das Menschenbild nehmen in diesem Kontext eine wei-
tere zentrale Stellung ein. Nachdem sich das Selbst- und Werteverstandnis
der Menschen weg von Kirche, Bibel und Gott hin zur menschlichen Ver-
nunft orientierte, galten andere Kategorien als Mal3stab zur Kritik der beste-
henden Verhaltnisse. Aus diesen verénderten Werten entstanden Normen.
Werte und Normen beinhalten die ‘Idee des guten Lebens’. In Verbindung
mit den Werten und Normen steht auch das Menschenbild eines jeden Men-
schen. Hinter dem Menschenbild stecken anthropologische Grundannah-
men, d. h. Annahmen Uber das ‘Wesen Mensch’. Jeder Mensch hat ein Bild
vom Menschen, und das beeinfluf3t ihn in seinem Handeln. Besonders ge-
wichtig wird diese Aussage in bezug auf Menschen, die in der Padagogik
tatig sind und berufliche Verantwortung tragen. Werte, Normen und Men-
schenbild stehen in einem interdependenten Verhdltnis zueinander und tra-
gen zur Klarung der Ziele und des padagogischen Handelns bei. Sie werden

durch Erziehung und Sozialisation gelernt. Als alleinige Legitimationsbasis
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kdnnen sie aber nicht ausreichen. Um der Gefahr zu entgehen, sie als “nur
(kennen)gelernt’ zu tbernehmen, wurde als besonders wichtig herausge-
stellt, sie immer wieder im Diskurs mit allen am Lehr-Lern-Prozel Beteilig-
ten zu legitimieren; dies beinhaltet auch eine Legitimation des eigenen pa-
dagogischen Handelns vor sich selbst als erziehende Person (Selbstreflexivi-
tét).

Ein weiterer Aspekt, warum ‘Selbstbestimmung’ und ‘Mundigkeit’ als uner-
lakliches und legitimiertes Ziel der Erziehung Geltung beanspruchen, wurde
mit den Folgen der heutigen Gesellschaftsform begrindet: die Risiko-
Gesellschaft. Wertepluralismus, Individualisierung von Lebensformen und
damit im Zusammenhang neue Zwange erfordern vom einzelnen Gesell-
schaftsmitglied neue Kompetenzen. Der Mensch ist zur Aktivitat ‘ver-
dammt’ und muf3 zusehen, wie er oder sie in einer Welt von Widerspriichen
ein hohes Mal an Autonomie erreicht, welches nicht mit Egoismus zu ver-
wechseln ist. Es geht in diesem Kontext darum, dal} alle Lebensverhaltnisse
(auch traditionale) entscheidungsabhangig werden; alles muf gewahlt, z. T.
verteidigt und gerechtfertigt oder auch als personliches Risiko gelebt wer-
den. In diesem Zusammenhang wird der Ruf nach Selbstbestimmung uner-
1&Rlich.

Nachdem gekléart wurde, auf welcher Basis sich die Ziele *Selbstbestim-
mung’ und Mindigkeit’ legitimieren lassen, wurde danach der Bildungsbeg-
riff am Terminus ‘Lernen’ konkretisiert und weiter aufgespalten. Es kamen
in diesem Zusammenhang die auch schon in vorangegangenen Abschnitten
angesprochenen Aspekte detaillierter zur Sprache (z. B. anthropologische
Grundannahmen). Der Bildungsbegriff fir das KkH teilt sich in zwei Teile.
Der erste hat mit Lernen (lernen) zu tun, der zweite bezieht sich auf ein wie-
derum zweigeteiltes Verstdndnis vom Handlungsbegriff. Folgende These
wurde festgehalten: ‘Wenn der Mensch gelernt hat zu lernen, ist er der
Selbstbestimmung fahig’, bzw. in etwas abgewandelter Form und besonders
bezogen auf einen Bildungsbegriff: ‘Gebildet ist der Mensch, der gelernt
hat, zu lernen’. Der Begriff Lernen wurde ndher untersucht, und zwar unter
einem Lernverstandnis, welches wiederum nur anhand weiterer Aufsplitte-
rungen vorgenommen werden konnte. Zundchst ging es um die Lernfahig-

keit des Menschen. Es wurde festgestellt, daR der Mensch eine organische
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Determiniertheit zum Lernen besitzt, aber genetisch nicht festgelegt ist, was
er lernen muB. Aus seiner Lernféhigkeit lieR sich darauf schlieBen, dafl der
Mensch vor allem das ist, was er ist, durch das, was er gelernt hat. Das Er-
ziehungsversténdnis, das fir das Konzept der konzertierten Handlung rele-
vant ist, schlof? sich daran an. Zur Erinnerung und zum besseren Verstand-
nis wiederhole ich es an dieser Stelle noch einmal:

‘Unter Erziehung verstehe ich soziale Handlungen, die dem Menschen in
seiner Ganzheitlichkeit die Mdglichkeit bieten, signifikant zu lernen, um so
die Fahigkeit zu erlangen, sich handelnd in der ihm zugewiesenen bedingten
Freiheit bestmdglich selbst zu bestimmen und seine Personlichkeit zu entfal-
ten.’

Aus diesem Erziehungsverstandnis wurden die grundlegenden Inhalte her-
ausgelost: ‘Soziale Handlungen’ im Sinne der Intentionalitat (absichtsvoll,
zielgerichtet); ‘Ganzheitlichkeit” im Sinne der von Schilling beschriebenen
sechs Dimensionen, die Analysen und Planungen von Lehr-Lern-Prozessen
effektivieren und erleichtern, da sie den Menschen konkreter und detaillier-
ter erfassen; ‘Mdglichkeit(en) bieten’ in bezug darauf, dal} nur der oder die
Lernende die Lernleistung selbst vollbringen kann und ich nur anbieten,
aber Menschen nicht gezielt verandern kann; “signifikant lernen’ im Sinne,
dal3 jede/r am besten lernt, wenn das zu Lernende auch eine Bedeutung flr
den oder die Lernende/n hat; ‘handelnd’ bezogen auf seine handelnde Té&-
tigkeit als anthropologische Grundannahme und auch in bezug darauf, dal
damit einhergehend der Mensch handelnd lernt; ‘zugewiesene bedingte
Freiheit’ in bezug auf die den Menschen umgebende (ganz konkrete) Le-
benswelt, in die er hineingeboren wird und ihm Mdglichkeiten bietet, aber
in der er auch Grenzen erfahrt und Verantwortung fir dieselbe Gbernehmen
mul3, will er darin leben.

Die ‘Entfaltung der Persdnlichkeit’” wurde anschliefend im (lernenden) Zu-
sammenhang mit den sechs von Schilling beschriebenen Dimensionen dar-
gelegt, in der das Gefihl, die emotional-affektive Dimension und das Han-
deln, die psycho-motorische Dimension zentrale Positionen innehaben.
Dariiber fand der Handlungsbegriff dann seine nahere Bestimmung. Der
Zusammenhang zwischen dem deskriptiv-analytischen und dem préskripti-

ven Handlungsbegriff wurde erlautert. Ersterer beschreibt das Handeln als
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jegliches zweckgerichtete Tun; als immaterielles vergeistigtes wie materiel-
les, praktisches Handeln. Der praskriptive Handlungsbegriff orientiert sich
anhand des Inhalts, des Handlungsergebnisses. Beide Begriffe spielen eine
Rolle im KkH und legen neben dem Lernbegriff den zweiten Teil des Bil-
dungsbegriffs dar. AnschlieBend wurde der Lernbegriff selbst intensiver
betrachtet.

Ausgehend von einer Kurzbeschreibung kognitiver Lerntheorien, in denen
Lernen als kognitives Strukturieren und Organisieren besonders drei Aspek-
te mitberiicksichtigt, ndmlich die Einsicht, die Begrindung und den Sinn,
wurde Uber die Sinnhaftigkeit die Briicke zum signifikanten Lernen ge-
schlagen und diese Bezeichnung, die schon im Erziehungsverstandnis eine
bedeutende Rolle einnahm, wieder aufgegriffen. Ganz besonders Rogers’
Beschreibung dieses ‘Lerntyps’ half zur Verstandigung dessen, was genau
damit gemeint war. In diesem Zusammenhang wurden auch wieder Aspekte,
die schon vorher angesprochen waren, neu aufgegriffen: Neben dem Besitz
des Menschen von natlrlichem Lernpotential und der ganzheitlich betonten
Sichtweise des Lernens, wurde die Téatigkeit des Lernenden in Verbindung
mit der Signifikanz des Lernens interpretiert und auf die Beteiligung der
Lernenden innerhalb der Bestimmung und Planung ihres Lernprozesses hin-
gewiesen. Ferner ist auch noch mal an die Wichtigkeit des Lernens als Pro-
zel3 innerhalb unserer komplexen Gesellschaftsform erinnert worden, die
von ihren Mitgliedern verlangt, flexibel zu bleiben und (re-)agieren zu kon-
nen, anstelle statisches Wissen zu reproduzieren. Es wurde in diesem Zu-
sammenhang folgender Bildungsanspruch wiederholt: ‘Der einzige Mensch,
den man gebildet nennen kann, ist der, der gelernt hat, wie man lernt’. Um
von einem rein formalen Bildungsbegriff Distanz zu gewinnen und aufzu-
zeigen, daB Inhalte nicht unwesentlich flir das gesamte Konzept samt des
dazugehdrigen Bildungsbegriffs sind, wurde deutlich gemacht, was formale,
materiale und kategoriale Bildung beinhaltet. Es stellte sich heraus, dal der
Anspruch auf kategoriale Bildung, die eine dialektische Verschrankung der
formalen und materialen Bildung beansprucht, in vielen didaktischen Mo-
dellen oftmals formuliert und angestrebt wird, aber nur sehr selten wirklich
umgesetzt wird. Gerade auch Klafki betont in seiner Didaktik die Inhalte in

Form von epochaltypischen Schlusselproblemen als maRgebend. Aus dieser
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Perspektive der Uberbetonung der Inhalte, worunter der Anspruch auf for-
male Kompetenzen ‘leidet’ und nur unter “ferner’ lauft, war und ist es mir
besonders wichtig, dem entgegenzutreten und das Lernen lernen, die Me-
thodenkompetenz als das vorrangig anzustrebende uUbergeordnete Ziel fest-
zulegen.

Zudem wurde herausgefunden, daR das Ziel Methodenkompetenz sich nur
in der tatigen Auseinandersetzung mit konkreten Inhalten verwirklichen
kann. Lernen findet immer nur in der Auseinandersetzung mit der taglichen
Lebenswelt statt; das sind die Inhalte, die den Menschen betreffen: Sie sind
meiner Meinung nach mit den epochaltypischen Schliisselproblemen gleich-
zusetzen. Lernen lernen hat in seinem umfassenden Verstandnis sozialen
und politischen Charakter. In bezug auf Lernen wurde zum Schluf? dieses
Kapitels auf die Lernmotivation eingegangen. Hier spielte vor allem die
intrinsische Motivation eine grofiere Rolle. Mit der Selbstbestimmungstheo-
rie der Motivation von Deci/Ryan wurde versucht aufzuzeigen, dal3 intrin-
sisch motivierte Handlungen Grundcharakter von Selbstbestimmung bein-
halten und es deshalb vonnoten ist, darauf hinzuwirken, diese Motivations-
form aufrechtzuerhalten. In Lehr-Lern-Prozessen hat das Bedeutung bei der
Organisation des Lernumfelds. Das Angebot von Wahlméglichkeiten wurde
als autonomiefordernd in diesem Zusammenhang festgehalten. Die intrinsi-
sche Motivation ist wesentliche Grundlage fiir den Erwerb von kognitiven
Fahigkeiten und flr die Entwicklung des Selbst, das wiederum unmittelbar
mit optimalem Lernen verknupft ist und es bedingt. Soziale Bedingungen
sind ein wesentliches und verantwortliches Element zur Unterstiitzung von
dem Bestreben nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit.
Der Bildungsbegriff fur das Konzept der konzertierten Handlung erscheint
also in folgender Definition: Durch den ProzeR des ‘Lernen lernens’ (han-
delnde Tétigkeit in bezug auf den deskriptiv-analytischen Handlungsbegriff)
und das Ziel des ‘Lernen lernens’ (zum einen Methodenkompetenz als im-
mer implizit mitangestrebtes oder ausdriicklich erwahntes Inhaltsergebnis,
zum anderen das von Lehrenden und Lernenden gemeinsam vereinbarte
Handlungsergebnis (Themenergebnis) oder Ziel in bezug auf den praskripti-
ven Handlungsbegriff) kann sich der Mensch in die Lage versetzen, wei-

testgehend autonom, selbstbestimmt (d. h. auch emanzipiert) und miindig (d.
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h. auch in Verantwortung fur die Gesellschaft, solidarisch) sein eigenes Le-
ben zu leben. Das befahigt ihn in einer komplexen Gesellschaft wie der uns-
rigen, die sich sowohl durch eine Vielzahl von Werten und Lebensstilen als
auch durch den Zusammenbruch traditionalisierter Institutionen auszeichnet
und den Menschen zu Aktivitat ‘verdammt’, kompetent und angemessen zu
agieren und zu reagieren, sowie bezlglich der damit verbundenen Zwénge
selbstkritisch und -reflexiv, auch in bezug auf den *Né&chsten’, damit umzu-
gehen. Damit ist die theoretische Grundlegung fir das KkH geschaffen. Auf
dieser Grundlage wird die Umsetzung in Form der theoretischen Deskripti-

on desselben im n&chsten Kapitel erfolgen.
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2. Zweites Kapitel:
Das Konzept der konzertierten Handlung

2.1 Einfuhrung

Das néchste Kapitel stellt das zentrale Element dieser Arbeit dar: das Kon-
zept der konzertierten Handlung. Dieses ist ein Konzept, ist ein didak-
tisch/methodisches Planungsraster zur Gestaltung von padagogischen Hand-
lungssituationen in bezug auf Lehr-Lern-Prozesse. Im folgenden Kapitel
wird es darum gehen, es theoretisch darzulegen. Dazu dient zum einen das
,Lern-Spiral-Modell“ von Schilling. Zum anderen werden sich im Verlauf
der Erlauterung auch Positionen zu anderen Didaktiken herausstellen. Sie
werden an den betreffenden Stellen zur Sprache kommen und entsprechend
erlauternd dargestellt und zum KkH in Bezug gesetzt werden. Das KkH baut
sich tber finf Handlungsbausteine (H; - Hs) auf. Folgende VVorgehensweise
habe ich gewéhit:

Zunachst erlautere ich die Grundziige des anthropologischen Lern-Spiral-
Modells von Schilling. Danach werde ich jeweils die einzelnen ‘Bausteine’
des KkH gesondert darstellen. Dies ist deswegen sinnvoll, weil jede nachst-
hohere Stufe auf der vorherigen aufbaut. In den einzelnen Bausteinen wer-
den die Beziige zu den anderen Didaktiken dargestellt. Diese einzelnen
Handlungsbausteine enthalten Handlungen, die Gberwiegend unter die Defi-
nition des deskriptiv-analytischen Handlungsbegriffs fallen. Sie bedeuten
Handlungen, die sowohl auf den oder die Lernende/n, wie auch auf das
Handeln der erziehenden Person bezogen sind. Das KkH orientiert sich in
bestimmten Teilen an Schillings Modell. Deshalb werde ich im né&chsten
Kapitel dort besonders haufig auf sein - hier schon des 6fteren zitiertes -
Werk zurtickgreifen.

Zur Erinnerung: Um den Ausfiihrungen des zweiten Kapitels wie der ge-
samten Arbeit ab hier besser folgen zu kdnnen, habe ich eine farbige Gra-
phik fur das Konzept der konzertierten Handlung entwickelt. Ich erwéhnte
sie bereits in der Einleitung. Sie erscheint auf der tbernachsten Seite. Sie

stellt einen groben Uberblick iiber den gesamten Komplex des Konzepts
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dar. Um sie fiir die gesamte weitere Arbeit im Blick zu haben, habe ich sie
als aufklappbare Graphik ans Ende dieser Arbeit, sprich auf der letzten
Seite noch einmal abgebildet. Zum besseren Verstandnis der folgenden Er-
lauterungen in den kommenden Kapiteln empfehle ich hiermit den LeserIn-
nen die Graphik die ganze Zeit aufgeklappt neben der Arbeit im Blick zu

lassen.



Konzept der konzertierten Handlung

Hs

INFO 1: (vorlaufige) Themenauswahl, theoretische Uberlegungen

(aus Literatur usw.) - INFORMATION
PLANUNG 1: BA, RZ1, GZ (EZ+hyph. vermutete HZ)
RZ2 A THEMA REFLEXION (Hs),
RZ> B METHODENKOMPETENZ EINSTIEGSPLANUNG
INFO 2: EINSTIEGSPHASE PLANUNG 2: "Offenbarung" HZ
them. Angebot, meth. aufberenet Offenlegung EZ
"KONZERTIERTE LERNZIELE" (hier besonders
autoritatives - KONZEPTION
Abwégen wichtig !)
INFORMATION
(INFO3=L2)
FZ (Handl duk
KONZEPTION | (oaer Kandhumgsergebnisse)
(PLANUNG 3) Methoden, Material usw.,
Reflexion
- AKTION
AKTION
(bezogen auf
Umsetzung d. F2)
y
REFLEXION
(VOI’]/'\ Ha4)
/ them.
inhaltl.
vorwiegend
REFLEXION von H(1-4)  Bezogen auf gesamtes Konzept,
Kriterien aufgestellt und geplant in: - REFLEXION
PLANUNG 1
Besonders: Rolle des/der
Padagogen/in
(Auftreten, Rhetorik usw., methodische
Angebote ? und Beraterinnenfunktion ?...)

I:I =P&adagoglnnen; ansonsten nach Moglichkeit beratende Funktion (autoritativ)

HANDLUNGSBEGRIFF:

-DESKRIPTIV-ANALYTISCH: jedes zweckgerichtete Tun: a) materielles, praktisches Handeln

b) |mmater|elles vergeistigtes Handeln
-PRASKRIPTIV: politisch und padagogisch verantwortbare Praxis hinsichtlich des Inhaltes und des

Handlungsergebnisses (Ziele)
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2.2 Das ,,(anthropologische) Lern-Spiral-Modell* von
Schilling

Um tberhaupt verstehen zu kdnnen, warum sich das Konzept der konzer-
tierten Handlung an dem Lern-Spiral-Modell orientiert, mu3 zunéchst das-

selbige erklart werden. Schillings Lern-Spiral-Modell?**

(im folgenden auch
mit L-S-M abgekurzt) setzt sich aus vier Komponenten zusammen: ‘Infor-
mation’, ‘Konzeption’, *Aktion” und ‘Reflexion’.

Diese vier Komponenten analysiert Schilling aus jeglicher padagogischer
oder nichtp&dagogischer Situation, in der ein Mensch in irgendeiner Weise
handelt. Der Mensch geht seiner Meinung nach immer in diesen vier (Hand-
lungs-)Schritten vor. Was genau beinhalten diese einzelnen Schritte nach
Schilling? Schilling versucht sie zundchst anhand eines praktischen Bei-
spiels zu veranschaulichen. Er wahlt dazu eine Situation, in der sich der
oder die Leserln als ein Leiter einer Kindergruppe (die Kinder sind zwi-
schen 9 und 12 Jahre alt) vorstellen soll, der dreiig Minuten verspatet zur
Gruppenstunde kommt und zum Gruppenraum hastet und dort schon von
weitem Geschrei und Larm vernimmt. Schilling: ,,Jetzt 6ffnen Sie die Tur.
Was geht in ihrem Kopf vor? Analysieren Sie einmal detailliert, ganz genau
die einzelnen Schritte. Bevor Sie handeln, laufen in ihrem Kopf - bewul3t
oder unbewuft - zwei Teilschritte ab.“?* Schilling will darauf hinaus, daf
jede/r bevor er oder sie handelt, sich erst einen genauen Sachverhalt tber
eine bestimmte Situation aneignen, d. h. sich tber eine Situation informie-
ren muB. ,,Der Gruppenleiter muf? sich zun&chst tber die Situation informie-
ren. Was ist hier los? Wer macht was? Dieser Vorgang kann blitzschnell
durch einen kurzen Rundblick geschehen. Auf jeden Fall braucht er Infor-
mationen, um angemessen handeln zu kénnen. Holt er sich diese nicht, ist
sein Handeln willkirlich, dem Zufall Gberlassen. Padagogisches Handeln
beginnt also immer beim Sammeln von Informationen.“*%

Der zweite Schritt, den Schilling im Kopf hat, ist der der Konzeption. ,,Die

gesammelten Informationen muf der Pddagoge ordnen und sich Uberlegen,

224 \/gl. und siehe dazu und zum folgenden SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 232-
235.

5 Ebd., S. 232.

#°Ebd., S. 233.
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wie er sich verhalten, wie er vorgehen soll. Auch dieser Vorgang muf u. U.
schnell gehen und verlauft ebenfalls bewuf3t oder unbewul3t. Was ist los?
Warum ist diese Situation so? Wie will ich mich verhalten? Das sind die
drei didaktisch/methodischen Grundfragen einer Konzeption.“?*’

Die néchsten Teilschritte fugt Schilling an; der dritte heit Aktion: ,,Erst
jetzt sollte der Padagoge handeln, seine Konzeption durchfuhren. Sein Han-
deln ist tberlegt und planvoll. Handeln kann umschrieben werden als plan-
volles, zielgerichtetes VVorgehen in einer Situation.“?*®

Der letzte Schritt ist die Reflexion. ,,Nach der Handlung sollte der Pddagoge
reflektieren, denn er hatte ein Ziel, das er nun tberpriifen sollte. [...] Erzie-
hung darf nicht dem Zufall Gberlassen werden [...]. Ein Padagoge, der nicht
reflektiert, weil3 nicht, warum eine Situation positiv oder negativ verlaufen
ist. Sein Handeln hat keine Linie, ist vom Zufall bestimmt. Ein solcher P&-
dagoge 16st beim Lerner Unsicherheit und Angst aus, blockiert Lernen.“?*°
Schilling halt fest, daR jede Lern- oder Handlungssituation in diesen ge-
nannten vier Schritten erfolgt. Damit sind sie fur ihn auch anthropologisch
begrindet. ,,Jeder Mensch verhélt sich so, er kann gar nicht anders: Zuerst
benotigt er Informationen, diese muf3 er ordnen, fir sich ein Konzept erstel-
len, erst danach kann er handeln.“#*

Schilling betont, daR dieser Aufbau nicht einer handlungsfremden Situation,

sondern ,,den immanenten Gesetzen menschlicher Handlung***

entspricht.
Somit liefert er mit dem anthropologischen ‘Lern-Spiral-Modell” einen -
bergeordneten Rahmen, der sich in allen padagogisch geplanten Situationen
abspielt. Allerdings sind nach Schilling nicht alle Teilschritte in diesem
Modell enthalten. Die Aktion steht nach seinem Verstandnis auf3erhalb die-
ser Spirale. Warum steht sie auflerhalb? Er begriindet es damit, dal} ein
Konzept die gedankliche Vorwegnahme einer Handlungssituation darstellt,
und insofern gehdre die Aktion nicht in ein Konzept.

An dieser Stelle differenziert sich das Verstandnis des Konzepts der konzer-
tierten Handlung von Schillings Verstandnis. Dort steht auch die Aktion

innerhalb der Lern-Spirale. Dies spielt bei der Beschreibung des KkH eine

221 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 233.
28 Epd., S. 233.
229 Epd., S. 233.
20 Epd., S. 233.
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besondere Rolle. Auf die werde ich aber erst an spéaterer Stelle - daftir dann
intensiver - eingehen (siehe dazu 3.8). Hiermit greifen wir Schillings Begriff
‘Modell’ auf, den er, in bezug auf das Lern-Spiral-Modell, wie folgt erklart:
,»ES Ist ein VVorschlag, der in diesen Schritten zwar anthropologisch begriin-
det ist, der sich jedoch als offenes Modell versteht, d. h. dessen Inhalte nicht
endgiiltig festgelegt sind.“**? Von daher nehme ich mir auch dieses Modell
als Grundlage zur Erklarung des KkH und differenziere es in bezug auf die
Aktion. Zu den Begriffen anthropologisch, Lernen und Spirale sagt Schil-
ling folgendes:

»Lernen: Es geht immer um Lernen. Der Mensch lernt sein Leben lang.
Spirale: Die Reflexion Uber eine Handlung ist gleichzeitig wiederum eine
neue Information und der Ausgangspunkt fiir eine neuerliche Planung.“%*
Er konkretisiert diesen Begriff am Beispiel des in der Didaktik oft verwen-
deten ‘Kreis’-Modells, das fiur ihn eher den Eindruck von Geschlossenheit
vermittelt. Mit dem Spiralbegriff will er die Dynamik des Lernvorgangs
verdeutlichen.

»Anthropologisch: Die Schritte des Modells sind an den Abldufen einer
Handlung orientiert und anthropologische Konstanten einer Handlung.“**
Aus diesen Uberlegungen gewinnt Schillings gesamte, in seinem Buch be-
schriebene Konzeption, seine Form. Er sagt: ,,Auf eine Konzeption bezogen,
sollen die drei Schritte folgende Einteilung erhalten:
Information:  A-Teil: Theoretische Uberlegungen
Konzeption: B-Teil: Konzeptionelle Uberlegungen
Reflexion:  C-Teil: Uberlegungen zur Auswertung.“?*

Schilling halt als Fazit fest: ,,Ein Konzept enthélt einen A-Teil (Informati-
on), B-Teil (Konzeption) und C-Teil (Reflexion). Uber alle drei Teile muf
sich der (Sozial-)Padagoge Gedanken machen. Ein Konzept ist die gedank-
liche Vorwegnahme einer Handlungssituation, d. h., bevor der Padagoge
handelt, muR er planen. Planung heif3t, Informationen einholen, Ziele und

Methoden Uberlegen, Kriterien fir die Auswertung bedenken. %%

2L Epd., S. 234.
282 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 236.
28 Epd., S. 235.
24 Epd., S. 236.
2% Epd., S. 236.
2% SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 236.
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An dieser Stelle sei schon einmal kurz das vorweggenommen und angespro-
chen, warum ich mich am Punkt der Aktion von seinem Verstandnis diffe-
renziere. Schilling schreibt: ,,[...] bevor der Padagoge handelt, muR er pla-
nen. Planung heil3t, Informationen einholen, Ziele und Methoden Uberlegen,
Kriterien fir die Auswertung bedenken.“%*" Wenn die in der Padagogik tati-
ge Person dieses alles macht - von ‘Informationen sammeln’ bis hin zu ‘Re-
flexions-kriterien’ erstellen - handelt sie dann nicht schon? Ich meine, ja.
Selbst Schillings Definition von Konzept, die eine geistige VVorwegnahme
einer Handlungssituation beinhaltet, ist eine geistige Handlung, eine Denk-
handlung. Und da diese Tétigkeiten sich ganz bewuft und zielorientiert in
bezug auf eine padagogische Situation beziehen, bedeuten diese Tatigkeiten
auch Handlungen fir mich. Mit diesem Verstandnis fasse ich den Begriff
der Handlung, sowie auch den der Aktion, weiter. Inwiefern das im Konzept
der konzertierten Handlung mit der Zielgruppe, den Lernenden zusammen-
hangt, soll erst im spateren Verlauf dieses Kapitels und der Arbeit geklart

werden.

2.3 Organisations-, Zielgruppen-, Situationskonzept

Bevor ich eigens auf den Teil der Information eingehe, ist kurz etwas vor-
auszuschicken: Schilling macht drei Konzepte aus und fiir jedes ist es notig
nach den drei Schritten Information, Konzeption, Auswertung vorzugehen.
Diese sind das Organisations-Konzept, Zielgruppen-Konzept und Situati-
onskonzept. Das Organisations-Konzept bezieht sich auf eine Einrichtung
oder eine/n Tragerln, ,,gilt langfristig und umfalt vor allem die Arbeitsbe-
dingungen der Einrichtung“**®®. Das Zielgruppen-Konzept bezieht sich auf
die Ziel-

21 Epd., S. 236.
28 Epd., S. 247.
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gruppe und gilt auch langerfristig, solange sich die Zielgruppe nicht standig
andert.?®® Kleinere Anderungen allerdings sollten auf jeden Fall mitberiick-
sichtigt werden. Als Beispiel kénnte hier eine Jugend- und Freizeiteinrich-
tung dienen, die evtl. einen Sommer lang zwar Jugendliche des gleichen
Alters betreut wie jedes Jahr, aber im betreffenden Sommer Aussiedlerinnen
oder Kinder und Jugendliche aus Krisengebieten, die sich in Deutschland
erholen sollen (Tschernobyl, Ex-Jugoslawien), einladt. In solchen Fallen
reicht das bestehende Zielgruppen-Konzept nicht mehr alleine aus, es muf3
veréndert, erganzt, neu Uberdacht werden.

Ein Situationskonzept ist auf die konkrete Handlungssituation bezogen und
gilt daher kurzfristig.?*® Schilling faBt zusammen:

»Die drei Konzept-Modelle Uberschneiden sich. Man erstellt ein Organi-
sationskonzept, das die Grundlage fur eine Einrichtung darstellt und all-
gemein die Zielrichtung angibt. Auf der Grundlage eines Organisations-
Konzeptes wird ein Zielgruppen-Konzept erarbeitet. [...] Aufbauend auf
einem Zielgruppen-Konzept versteht sich das Situationskonzept. Es setzt
ein Zielgruppen-Konzept voraus. Wenn man mit einer Gruppe neu zu ar-
beiten beginnt, erstellt man zunéchst ein Zielgruppen-Konzept, es steckt
den Rahmen flr die Arbeit mit dieser Gruppe (oder Person) ab. Fiir die
einzelnen Treffen benétigt man dann nur noch ein Situationskonzept.“?**
Bei der Beschreibung des Konzepts der konzertierten Handlung geht es
nach diesem Verstandnis um ein  kombiniertes  Zielgruppen-

/Situationskonzept.

2.4 Handlung H;

Der erste Baustein des KkH Hj teilt sich in zwei miteinander verbundene
Teile auf: INFO 1 und PLANUNG 1. Das bedeutet, daf3 sie eine sogenannte
Schnittmenge bilden und damit in gewisser Weise zusammengehdren, ande-
rerseits aber auch fur sich alleine stehen kénnen. Sie gehdren auf der Ebene
des Ubergeordneten L-S-Ms verschiedenen Handlungsschritten an. Das wird

im dritten Kapitel (siehe dazu 3.8 ‘Das Lern-Spiral-Modell”’) noch weiter

29 \/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 247.
20 \/gl. ebd., S. 248.
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ausgefuhrt werden. H; zeichnet sich im besonderen, genauso wie Hs, in die-
sem Konzept dadurch aus, daB es die einzigen Handlungsbausteine sind, die
komplett alleine von der Péddagogin oder dem Padagogen geplant und durch-

geflhrt werden. Zun&chst wende ich mich dem ersten Teil INFO 1 zu.

241 INFO1

Auf dieser Ebene trifft die Paddagogin oder der Padagoge die vorlaufige Ent-
scheidung Uber ein Thema. Sie oder er stellt dazu die ersten theoretischen
Uberlegungen an. Auf dieser Ebene kommt ein (bzw. kommen zwei) Bedin-
gungsmerkmal(e) wieder zum Vorschein: Der Bildungsbegriff und damit in
bezug auf das KkH auch der zweiteilige Handlungsbegriff.

Will die padagogisch verantwortliche Person auch padagogisch verantwort-
lich arbeiten, dann muR sie sich bei der Themenfindung und -entscheidung
von ihrem Bildungsanspruch leiten lassen, bzw. ihre Entscheidungen daran
orientieren und ausrichten. In meinem Verstandnis bedeutet das folgendes:
Die Inhalte miissen, soweit es an mir als padagogisch tétige Person liegt, so
ausgewadhlt werden, daR sie zu reflektiertem Handeln fuhren, und zwar in
bezug auf die Gesellschaft und auf sich selbst. Wolfgang Schulz sagt dazu:

»Wissenschaften, Kinste und Techniken, ihre Fragestellungen, Metho-
den und Ergebnisse exemplarisch als Produkte gesellschaftlicher Arbeit
unter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen durchschaut zu haben
[...] ist mehr wert als einiges schnell wieder vergessene Detailwissen, das
oft genug solchen Einsichten nicht dient. [...] Immer geht es darum, so zu
begreifen, dal wir eingreifen kdnnen, gemaR unseren wohlverstandenen,
verallgemeinerungsfahigen Interessen.*%*

Was mul getan werden, um dieses Ziel zu erreichen? Dazu noch mal Schulz
im Original: ,,Wie sollen junge Leute lernen, sich Gber die Welt, tber sich

selbst so aufzuklaren, dal? sie eingreifen kénnen, wenn nicht in Lehr-Lern-

Prozessen, die sie mitsteuern konnen, als Subjekte, nicht als Objekte bilden-

1 Ebd., S. 248.

2 SCHULZ, W.: Schule unter den veranderten Bedingungen des Lehrens und Lernens.
Referat auf dem Realschultag in Troisdorf, Juni 1987. In: DERSELBE: Didaktische Einbli-
cke. Herausgegeben von OTTO, G. u. LUSCHER-SCHULZ, G. Weinheim, Basel: Beltz
Verlag 1995, S. 87; Hervorhebung bei Schulz.
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der Auseinandersetzung! [...] Es ist unsere Aufgabe, die Jugendlichen zur
Selbststeuerung und zur Mitsteuerung des Lehr-Lern-Geschehens zu befa-
higen.«**®

Auf diese Basis stitzt sich das gesamte noch zu beschreibende Konzept der
konzertierten Handlung. Zwei Prinzipien stehen dahinter. Die Themenfin-
dung wird von der lehrenden Person vorgenommen. Eine Hilfe dazu bietet
Klafki in seiner Beschreibung der didaktischen Analyse. Im Sinne der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik stellt Klafki den Lehrenden die Aufgabe,
,»hicht bloR Bildungsgehalte freizulegen, sondern Bildungsinhalte begriindet

«244 und zwar ebenfalls im Hinblick auf die obersten Erzie-

auszuwahlen
hungsziele, die sich in einem Bildungsbegriff manifestieren. ,,Damit schafft
Klafki [...] die Bedingung der Mdglichkeit einer selbstandigen und selbstta-
tigen Interpretation von Bildung, Unterricht und Erziehung, fir die nur die
Grenzen des Aufklarungspostulats selbst gelten.“%*

Far ihn stellen sich potentiell emanzipatorische Themen (Aufklarung, politi-
sche und gesellschaftliche Themen zu Zwdangen und Abhdangigkeiten etc.)
und instrumentelle Themen (Kenntnisse, Fertigkeiten etc.) heraus, die un-
verzichtbar im Hinblick auf die von ihm geforderten obersten Erziehungs-
ziele Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit sei-
en.?*® Dafiir gibt er jedoch keine konkreten Hinweise zur Auswahl derer.
,»ES bleibt Sache der Lehrerlnnen, Themen und Inhalte auf ihre Gegenwarts-
, Zukunfts- und Exemplarische Bedeutung hin auszuwéhlen und argumenta-
tiv zu begriinden.“**’ Dies soll in bezug auf das padagogisch Exemplarische
geschehen, worin sich das Fundamentale und das Elementare eines Inhalts
aufschlieRen I4Rt. Elementar ist ein Sachverhalt, wenn dieser in seinem Be-
sonderen etwas Allgemeines aufdeckt, was Uber sich selbst als das Besonde-
re hinausgeht; fundamental ist er dann, wenn er im Hinblick auf die Lernen-
den grundlegende Einsichten und Erfahrungen vermittelt.”*® Beispielhaft

empfiehlt Klafki diese didaktische Analyse, die sich fur ihn in folgenden

8 SCHULZ, W.: Schule..., a. a. O., S. 88; Hervorhebung bei Schulz.

24 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 173; Hervorhebung bei Jank/Meyer.
2 Epd., S. 173.

26 \/gl. ebd., S. 173.

#TEbd., S. 173.

28 \/gl. ebd., S. 146.
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funf Punkten &uRert, anhand der von ihm erarbeiteten epochaltypischen
Schliisselprobleme (siehe dazu 1.3.6 ‘Lernen lernen’) vorzunehmen?*:

- Exemplarische Bedeutung,

- Gegenwartsbedeutung,

- Zukunftsbedeutung,

- Sachstruktur,

- Zuganglichkeit.

Diese funf Gebiete sind auf die jeweiligen Inhalte oder die Themen insbe-
sondere auf deren Relevanz in bezug auf Vermittlung von kategorialer Bil-
dung zu Uberprufen, zu untersuchen, zu analysieren. Jank/Meyer fassen dies
wie folgt zusammen: ,,Die ‘Didaktische Analyse’ soll klaren, ob der vorge-
sehene Unterrichtsinhalt geeignet ist, den Schilerinnen im Sinn der katego-
rialen Bildung Inhalte der Wirklichkeit zu erschlielen und umgekehrt die
Schiiler-Innen fiir eben diese Inhalte empfanglich zu machen.“?*° Was kon-
nen wir bis hierhin festhalten?

Der oder die Padagoge/in hat in padagogischer Verantwortung (zumindest
Vor-) Entscheidungen tber das Thema, den Inhalt zu treffen. Dies wider-
spricht auch nicht den im ersten Kapitel gestellten Forderungen nach Mitbe-
teiligung der Lernenden an Inhalten, Zielen und Methoden, oder anders aus-
gedriickt an der gesamten Planung des Lehr-Lern-Prozesses. Im Gegenteil:
Lernende kénnen an diesem Prozel? nur beteiligt werden, wenn ihnen die
Maoglichkeit dazu gegeben wird. Dies ist pddagogisch nur Uber das Angebot
von Lerninhalten moglich. Es wére im Gegensatz dazu vollig paddagogisch
verantwortungslos und zudem unsinnig, wenn man auf der Ebene ‘Was wol-
len wir denn heute machen, lalit uns das mal gemeinsam entscheiden?’ ohne
jegliche Impulse zu geben, anfangen wollte, Lernen zu initiieren und die
Lernenden dazu auch noch motivieren zu wollen, geschweige denn zu kon-

nen.

Dies macht m. E. die Padagogik aus: Lehrende mussen eine Basis geben
und gewdhren, an der die Partizipation Lernender moglich ist. Alles andere
wére meiner Meinung nach unverantwortliches ‘Sich-Selbstiiberlassen’ der

Lernenden, in der die padagogische Funktion zur ‘Alibifunktion’ entarten

9 \/gl. dazu JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 1333ff. u. 175ff.
20 Epd., S. 145.
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wirde, die sich auf die reine Beziehungsebene zuriickzieht. Aber um Lernen
zu ermoglichen - denn schliel3lich geht es in der P&ddagogik darum - reicht
eine ‘nackte’ Beziehungsarbeit daflr nicht aus.

Der Bildungsbegriff des Konzepts der konzertierten Handlung beeinfluf3t
die Themenauswahl wie folgt: Allgemeines Bildungsziel ist das Lernen ler-
nen, die Methodenkompetenz, die sich wiederum nur in oder an entspre-
chenden Inhalten realisieren 1aRt, die signifikant, bedeutsam fur die Lernen-
den sind. Ich habe behauptet, dal sich die Inhalte immer aus dem Kontext
der Lebenswelt, in der ein Individuum, in diesem Fall der bzw. die Erziehe-
rin, steht, ergeben, und damit auch Charakterziige der epochaltypischen
Schlisselprobleme im Sinne Klafkis implizit tragen. Die didaktische Analy-
se kann helfen, den Inhalt auf seine Signifikanz zu untersuchen und heraus-
zuarbeiten. Damit erhélt die didaktische Analyse eine zweiteilige oder bes-
ser zweizeitige Bedeutung. Die didaktische Analyse wie sie weiter oben
schon beschrieben wurde, 143t sich meines Erachtens auch im Hinblick auf
die erziehende Person durchfiihren und erst in PLANUNG 1 auch in bezug
auf die Lernenden. Dies hat dann den Vorteil, die Themenfindung, die ja
niemals von der eigenen Person abgel6st betrachtet werden kann, flr sich
selbst bewul3ter und reflexiver wahr- und aufzunehmen. Das heil3t, dai? die
didaktische Analyse in bezug auf die Lernenden erst im Verlauf von PLA-
NUNG 1 geschieht, und daR auf der Ebene INFO 1 von H; die alleinige
Sammlung und Beschaffung von Informationen aus personlich-
gesellschaftlicher und individueller Erfahrung, aus der Literatur, Medien
etc. Uber ein Thema erfolgt. Wenn ich das noch nicht in bezug auf eine be-
stimmte Zielgruppe mache, sondern ich mich zunéchst in grundsétzlicher
Weise mit einem Thema auseinandersetze, kann das den Vorteil haben, As-
pekte zu sehen und Impulse zu bekommen, die ich nicht gemerkt bzw. ver-
merkt hatte, wenn ich die Erarbeitung eines Themas gleich mit einer Ziel-
gruppen- und Bedingungsanalyse der bevorstehenden Lehr-Lern-Situation
begonnen hatte. %!

Inwieweit die Thematik dann im Lehr-Lern-Prozel3 eine andere Férbung,
Gewichtung oder Richtung bekommt und somit vom groben Thema zum

lernspezifischen Inhalt wird, kann erstens immer nur bezlglich der Lernen-
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den konkretisiert werden, und zweitens nur mit ihnen zusammen differen-
ziert werden. Ersteres findet im KkH auf der zweiten Ebene von Hy, in
PLANUNG 1 statt (hier die Bedingungs- und die didaktische Analyse), let-
zeres in H, und Hs. Um das Thema in einen padagogischen Arbeitsrahmen
packen zu kdénnen, bleibt es meiner Meinung nach unerléBlich, sich mit den
Bedingungen einer Lehr-Lern-Situation zu befassen. Das geschieht eben-
falls auf der néchsten Ebene von H;, in PLANUNG 1.

242 PLANUNG1

PLANUNG 1: Hier werden von dem P&dagogen oder der Padagogin die
ersten konzeptionellen Uberlegungen angestellt. PLANUNG 1 im KkH um-
fallt die Bedingungsanalyse, die didaktische Analyse des ausgewahlten The-
mas in Klafkis Sinne in bezug auf die Lernenden, die Formulierung der
Richtzielebene ersten und zweiten Grades, Uberlegungen zur Grobzielebe-
ne, konkrete Uberlegungen zur Reflexion des gesamten Lernprozesses (Hs)
und die gesamte Einstiegsplanung. Diese ersten konzeptionellen Uberlegun-
gen zu den genannten Bereichen sind nicht ganz isoliert von der Ebene IN-
FO 1 zu betrachten. Die Themenauswahl konstituiert sich zunehmend greif-
barer infolge einer Analyse der Lehr-Lern-Bedingungen und der Zielgruppe
und in Verbindung damit auch durch die Durchfiihrung der didaktischen
Analyse, die ich im weiteren Verlauf dieses Abschnitts aber nicht mehr spe-
zifisch ansprechen will.

Klafki fordert ebenfalls, daB ein Unterrichtsplanungskonzept unter eine Be-
dingungsanalyse gestellt werden misse. Das Unterrichtsplanungskonzept
mul} nach seiner Sichtweise sieben Hauptfragen in bezug auf den Begrin-
dungszusammenhang einer Thematik beinhalten: ndmlich die Herausarbei-
tung von Strukturen, Teillernzielen und Formen der Erweisbarkeit, der Dar-
stellung und Zuganglichkeit des Ergebnisses und eine Ubersetzung des Ge-

samten in einen sukzessiven Lehr-Lern-ProzeR3. In bezug auf sie fordert er:

21 v/gl. hierzu SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 240.



2. Das Konzept der konzertierten Handlung 103

»Ein entscheidender Gesichtspunkt ist - in Anlehnung an Uberlegungen,
die zuerst in der ‘Berliner Didaktik’ entwickelt worden sind -, daf3 in die
Beantwortung aller sieben Fragen jeweils eine Analyse der konkreten,
soziokulturell vermittelten Ausgangsbedingungen einer Lerngruppe [...],
des bzw. der Lehrenden sowie der unterrichtsrelevanten, kurzfristig &n-
derbaren oder nicht anderbaren Bedingungen einschlieBlich méglicher
oder wabhrscheinlicher Schwierigkeiten bzw. Stérungen eingehen
muB.“252
Da meiner Meinung nach eine sehr gute, umfassende und vollstandige Aus-
arbeitung zu diesem Punkt von Schilling geleistet wurde und ich mich sei-
nen Ausfuhrungen dazu anschlielen kann, werde ich auch hier wieder auf
Schillings Uberlegungen zuriickgreifen. Hierzu werde ich allerdings nicht
seine dazu gemachten Ausfiihrungen in den entsprechenden Kapiteln seines
Buches detailliert und komplett wiedergeben und reproduzieren (dafur sei
an dieser Stelle als weiterflihrende und grundlegende Literatur auf sein in
dieser Arbeit schon oft zitiertes Buch hingewiesen), sondern ich werde grob
die einzelnen Gebiete darstellen und in bezug auf das KkH die Gemeinsam-

keiten und vor allem die Differenzen zentral behandeln.

2.4.2.1 Die Bedingungsanalyse

Der Name sagt es bereits: Es geht um die Analyse von Bedingungen des
Lehr-Lern-Prozesses. Die Durchfihrung einer Bedingungsanalyse ist nach
Schilling die unbedingte ,,Voraussetzung und Vorbereitung fur sinnvolles,

253

geplantes und reflektiertes padagogisches Arbeiten oder anders ,die

Voraussetzung fir eine Zielentscheidung“***

und enthalt folgende Elemen-
te, die sich auf den Rahmen, die Zielgruppe und den Lehr-Lern-Prozel3
selbst beziehen:

1. Organisationsstruktur/Rahmenbedingungen - Hierunter fallt, wie der
Name schon aussagt, der organisatorische Rahmen, innerhalb dessen die
geplante Handlung stattfinden wird. Er enth&lt Informationen zum Trager (z.

B. Mennonitische Jugend Norddeutschland), zu der Organisation (z. B.

22 KLAFKI, W.: Neue..., a. a. O., S. 270.
23 GCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 49.
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kirchliche Jugendarbeit), zu der Zielgruppe (z. B. mennonitische und nicht-
mennonitische Jugendliche zwischen 15 und 19 Jahren), zu der Handlungs-
situation, zu der geplanten Aktion (z. B. 14-tagige Jugendsommerfreizeit),
zu der Zeit (z. B. 25. 7. - 5. 8.), zum Ort (z. B. Mala Moravka, Tschechien;
eigenes Haus mit eigener Verpflegung) und zu den ‘padagogischen Voraus-
setzungen’ der ‘Lehrenden’, bzw. Betreuerlnnen oder Leiterlnnen (z. B. vier
Personen, davon zwei Manner und zwei Frauen zwischen 23 und 27 Jahren,
wovon drei Sozialpadagoglnnen sind und einer Lehramtspadagoge ist).?>

2. Zielgruppenanalyse/Voraussetzungen®® - Unter diesen Punkt fallen
Angaben zu den individuellen/anthropogenen Voraussetzungen und den
soziokulturellen Voraussetzungen. Gemeint sind hiermit zum einen indivi-
duelle Merkmale wie Alter, Geschlecht etc., zum anderen auch entwick-
lungspsychologische Reifemerkmale (z. B. Pubertat), besondere Fahigkeiten
einzelner oder besondere Einschrankungen (z. B. Behinderungen *aller Art’
oder besondere ‘Merkmale’, unter denen einzelne ‘leiden’; dies ist gerade in
bezug auf Pubertdt besonders bedeutsam). Es ist wichtig, sich diese Kennt-
nisse Uber eine Zielgruppe anzueignen. Gerade in bezug auf besondere Ent-
wicklungsstdnde, in denen nicht unwesentliche Verénderungen durchge-
macht werden (als Beispiel kann hier wieder die Pubertat dienen). Diese
kann man sich in Form von relevanter Literatur und wahrend der ‘Aktion’
durch gezielte Beobachtungen aneignen. Die Beobachtungen sind deshalb
von Bedeutung, weil man dadurch die theoretischen Kenntnisse erweitern,
erganzen, vertiefen und gegebenenfalls sogar berichtigen und korrigieren
kann oder mul?.

3. Des weiteren fallen unter die Bedingungsanalyse auch die soziokulturel-
len VVoraussetzungen der Zielgruppe. Sie werden bei Schilling nach folgen-

den 6kologischen Zonen eingeteilt®*’:

%4 Epd., S. 51.

5 \/gl. dazu SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 51, 255.

28 \/gl. ebd., S. 51f., 255ff.

27 ygl. zum folgenden ebd., S. 52ff. Schilling beruft und bezieht sich hierbei auf einen von
Dieter Baacke entwickelten ,,sozialékologischen* Ansatz: ,,’Die Sozial6kologie ist jiinge-
ren Datums. Sie untersucht analog die Wechselbeziehung zwischen sozialer Umwelt und
sozialem Verhalten des Menschen. Der Vorteil des Ansatzes ist, dal er seinen Gegenstand
in seinen Lebenszusammenhangen zu untersuchen auffordert und ihn auf diese Weise in
seiner realen Konstitution zu betrachten erlaubt. Entsprechend zwingt er dazu , sozialpsy-
chologische, anthropologische, soziologische, 6konomische und andere Analyse-Faktoren,
die sonst je fiir sich in bestimmten Wissenschaften methodisiert werden, insgesamt zu be-
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Das 6kologische Zentrum meint den Ort, an dem sich eine Person mit ihren
unmittelbaren Bezugspersonen vorwiegend aufhalt bzw. lebt, mit anderen
Worten: das Zuhause. Mit dem 6kologischen Nahraum wird das unmittelba-
re Umfeld des ‘Zentrums’ beschrieben (Nachbarschaft, Stadtteil, Wohnge-
gend oder Dorf). Die 6kologischen Ausschnitte meinen funktionsspezifische
Einrichtungen, mit denen Menschen wéhrend ihres Lebens in Kontakt treten
und Erfahrungen machen, die einen nicht unwesentlichen EinfluR auf die
Entwicklung und das Leben einer Person haben. Sie heillen deswegen Aus-
schnitte, weil sie zweckbestimmte Erfahrungsrdume reprasentieren und
nicht ganzheitliche. Gemeint sind Institutionen wie Schule, Betrieb, Ge-
schafte etc. Mit Okologischer Peripherie sind nichtalltagliche Situationen
wie z. B. Wochenendfahrten, Urlaub, Freizeitangebote, eben Erlebnisse, die
sich nicht stdndig wiederholen, angesprochen.

Zur Bedingungsanalyse gehort nach Schilling des weiteren die Lehr-Lern-
Situation, mit ihren sechs bzw. acht didaktischen Elementen.”® Die Ele-
mente 1 - 6 (Lernen, Prozel3, Gefélle, Verhaltnis, Beziehungen, Situation)
stellen eine Bedingungsanalyse einer Lehr-Lern-Situation dar, die Elemente
7 und 8 (Inhalte und Ziele) besagen das, worum es in einer Lehr-Lern-
Situation geht.

Betrachtet man sich die Personengruppen, die in einem Lehr-Lern-Prozel3
stehen, namlich Lehrende und Lernende, wird man zu der Feststellung ge-
langen, daR sich alle genannten Elemente allein daraus herauskristallisieren
lassen.

»1. ES geht stets um Lernen.

2. Lernen geschieht in einem ProzeR.

3. Ein nicht zu Ubersehendes Gefélle besteht zwischen dem Lehrenden und
dem Lernenden.

4. Lehrende und Lernende gehen ein wie auch immer geartetes Verhaltnis
ein.

5. Lernen setzt Beziehungen voraus.

6. Lehren und Lernen geschieht immer in einer Situation.

trachten’” (BAACKE, D.: Die 13- bis18jahrigen. Minchen 1976, S. 33 zit n. ebd., S. 52f.).
Die folgenden 6kologischen Zonen hat Schilling von Baacke tibernommen.
8 \/gl. dazu und zum folgenden SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 25ff.
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7. Beim Lernen geht es stets um Inhalte.

8. Eine Lehr-Lern-Situation wird von Zielen bestimmt.“?*°

Diese Aussagen fur einen Lehr-Lern-ProzeR sind im Grunde selbstverstand-
lich. Deshalb will ich diesen dritten Analyseaspekt auch ein wenig ‘stief-
mdtterlich’ behandeln, insofern ich nicht zu jedem einzelnen Punkt ausfuhr-
liche Erlduterungen anfiihre. Dennoch soll hier betont werden, dal gerade
das Bewulitmachen der selbstverstdndlichen Bedingungen einer Lehr-Lern-
Situation den Vorteil bietet, eine Situation umfassend und detailliert wahr-
nehmen zu kénnen. Zwar enthalt diese Analyse zum Teil tautologische Aus-
sagen wie: ‘Eine Lehr-Lern-Situation findet in einer Situation statt’ oder
‘Ein Lehr-Lern-Prozel} geschieht immer in einem Prozel3’, aber ,es ist [...]
fir eine didaktische Planung hilfreich, sich an allen sechs Elementen zu
orientieren. Sie dienen der besseren Reflexion, erinnern an die differenzier-
tere Sichtweise einer Situation und geben Hilfestellung fir deren Analy-

Se“260.

Auch Inhalte und Ziele, die auf den ersten Blick eine Lehr-Lern-Situation zu
dominieren scheinen, werden unter Berlcksichtigung der anderen Elemente
in ein anderes Licht gertickt. Die Elemente Gefalle, Verhéltnis und Bezie-
hungen sind in Schillings Analyse Elemente, die auf das zwischenmenschli-
che, auf das ‘sozialpddagogische’ abzielen. Schilling konzentriert sich be-
sonders darauf, der kognitiven Dimension nicht zuviel Ubergewicht zu ver-
leihen, indem er darauf aufmerksam macht, dal3 Inhalte und Ziele zwar be-
sagen, worum es innerhalb eines Lehr-Lern-Prozesses letzten Endes geht,
aber diese nicht greifen werden, wenn das Verhéltnis, die Beziehung und
das zwischenmenschliche (nicht das inhaltliche) Gefalle als unwichtige Er-
scheinungen einer Lehr-Lern-Situation Gbergangen bzw. nicht reflexiv und
bewult wahrgenommen werden. ,,Beziehungen®, so flhrt Schilling ein Bei-
spiel an, ,,stehen vor Inhalten.“?* Schilling betont dabei aber ausdriicklich,
dal3 es nicht darum geht, padagogische Arbeit nur noch als reine Bezie-
hungsarbeit zu verstehen, wo Inhalte minder wichtig sind: ,,VVor allem hat

diese Einstellung nichts mit Gefuihlsduselei zu tun, bei der Inhalte eine un-

29 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 25; Hervorhebungen bei Schilling.
20 Ephd., S. 42.
L Epd., S. 58.
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tergeordnete Rolle spielen.“?*> Nach abgeschlossener Bedingungsanalyse
und sich anschlieBender didaktischer Analyse in bezug auf die Lernenden
bekommt auch das ausgewahlte Thema einen konkreteren Bezug. Das The-
ma bleibt zu einem gewissen Grad aber immer noch ein vorldufig ausge-
waéhltes. Auch der konkretere Bezugsrahmen, den der Inhalt durch Bedin-
gungs- und didaktische Analyse erhalten hat, bilden nicht schon das Ende
der thematischen Planung im KkH. Warum und inwiefern nicht, wird an
spaterer Stelle dieses Abschnitts noch deutlich werden. VVorweggenommen
sei jedoch in Verbindung damit, dal? die Handlungsbausteine H, und Hs in
diesem Zusammenhang eine Rolle spielen. Wie eingangs schon angedeutet,
wird auf der Ebene von PLANUNG 1 auch die Richtziel- und Grobzielebe-
ne bestimmt. Diese schon etwas konkreter werdende Planung oder Konzep-
tion ist nur unter den vorausgegangenen Elementen mdoglich. Ich méchte

mich im folgenden der Zielebene zuwenden.

2.4.2.2 Die Zielebene

Ausgehend vom Axiom, dal} es unmdglich ist, keine Ziele zu haben, mussen
wir auch das gleiche von der in der Padagogik tatigen Person sagen. Will
eine padagogische Arbeit eine reflektierte und verantwortungsvolle sein,
mul sie sich ihrer Ziele bewuf3t sein. Jank/Meyer drlicken sich (hier bezo-
gen auf die Schuldidaktik und damit auf den Unterricht) wie folgt aus:
,Verantwortliche Unterrichtsfiihrung setzt die sorgféltige Reflexion der in
den Unterricht eingehenden Zielstellungen voraus.“®* Schilling spricht da-
von, Zielvorstellungen in Richtziele, Grobziele und Feinziele aufzuteilen.”®*
Er steht mit dieser Aufteilung der Lernzielorientierten Didaktik sehr nah,
denn auch Christine Moller als eine bedeutende Vertreterin derselben, hat
diese Zieleinteilung vorgenommen.?®® Richt-, Grob- und Feinziele (im fol-

genden auch mit RZ, GZ und FZ abgekirzt) unterscheiden sich in ihrem

%2 Sjehe und vgl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 38.
263 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 300.
%4 \/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 140, 142.
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Abstraktionsgrad. Méller nimmt dafiir eine Nummerierung der verschieden
Abstraktionsniveaus vor. Meyer beschreibt das folgendermalien: RZ ,,sind
auf dem Abstraktionsniveau 3 formuliert und schlieBen nur sehr wenige
alternative Konkretisierungen aus“?®. GZ ,sind auf dem Abstraktionsni-
veau 2 formuliert und schlieRen bereits eine gréfiere Reihe von Alternativen
aus“?®’. FZ ,sind auf Abstraktionsniveau 1 formuliert und besitzen den
hdchsten Prazisionsgrad. Sie erlauben eine eindeutige Bestimmung des ge-
wiinschten Schulerverhaltens und schlielen alternative Interpretationen
aus“.”®® Er halt die Durchnummerierung fiir nicht sinnvoll, weil sie dem
»unbefangenen Leser eine Quantifizierbarkeit der Zuordnungen [suggeriert],

wo keine besteht*“2°

und bevorzugt, bei Lernzielen mit hohem Abstrakti-
onsniveau von Richtzielen zu sprechen, bei denjenigen mittleren Abstrakti-
onsniveaus von Grobzielen und bei denjenigen niedrigen Abstraktionsni-
veaus von Feinzielen. Er stellt die These auf, da das Abstraktionsniveau
von Lernzielen immer nur relativ zu anderen Formulierungen bestimmt
werden kann.?”® , Quantifizierende Angaben dariiber, wieviele Alternativen
zugelassen werden oder wieviele ausgeschlossen sind, sind nicht einmal
dann moglich, wenn in der korrespondierenden Fachwissenschaft entspre-
chende Quantifizierungen vorliegen.“?"* Schilling schlieRt sich der Untertei-
lung Meyers an.*” Fiir ihn ist das entscheidende Kriterium zur Unterteilung

der Erziehungsziele?” in RZ, GZ oder FZ, also in ihren Abstraktionsgraden,

265 \/gl. MEYER, H.: Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse. 13. Aufl. Weinheim: Beltz
Athendum Verlag 1994, S. 48f.

26 MEYER, H.: Trainingsprogramm..., a. a. O., S. 49.

7 Ehd., S. 49.

28 Epd., S. 49.

9 Ehd., S. 49.

210\/gl. ebd., S. 46, 49.

L Ehd., S. 47.

272 \/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 140.

2* Meyer spricht in diesem Zusammenhang nicht von Erziehungszielen, sondern von Lern-
zielen. Ich mdchte mich der Definition und Empfehlung Schillings anschlieRen, bei Zielen
der Lehrenden von Erziehungszielen und nicht von Lernzielen zu sprechen. Zurecht kriti-
siert er (Vgl. dazu SCHILLING: A. a. O., S. 120 u. 134) meiner Meinung nach, den ‘un-
bewufBten” Umgang mit verschiedensten Zielbegriffen in der entsprechenden Literatur, die
entweder nicht eindeutig definiert und/oder oftmals synonym verwendet werden. Meyer
und Jank/Meyer haben in ihren Blichern dieses Problem mittlerweile nachvollzogen und
sich entsprechend korrigiert: ,,Wenn ich den Text heute noch einmal neu zu schreiben hét-
te, wirde ich einige Korrekturen vornehmen: [...] - und schlieflich auch auf das Wort
‘Lernziel’ verzichten und statt dessen Formulierungen wéhlen, durch die die Differenz
zwischen dem vom Lehrer [...] gesetzten Zielen zu den vom Schiiler akzeptierten Zielen
auszudriicken versucht werden kann (z. B. Lehrziele/Handlungsziele)* (MEYER, H.: Trai-
ningsprogramm..., a. a. O., S. 8; Einleitung). ,,Deshalb ist es naheliegend, den pauschalen
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der Zeitfaktor. ,,Je nachdem, ob ich viel oder wenig Zeit einplane, entschei-
det es sich, ob die Ziele konkreter oder abstrakter formuliert werden.“*"* Da
alle drei Formen, also Richtziele, Grobziele und Feinziele, hier als Erzie-
hungsziele verstanden werden, mul} zundchst geklart werden, was eine Ziel-
aussage immer beinhaltet und auf was sie im wahrsten Sinne des Wortes
abzielt. Meyer hélt zwei gravierende Punkte fest: ,,Lernziele sind Angaben
uber gewiinschte beobachtbare Verhaltensanderungen der Lernenden oder
uber den gewtinschten Erwerb von nicht unmittelbar beobachtbaren Verhal-
tensdispositionen. Bei der Formulierung von Lernzielen miissen Verhaltens-
und Inhaltskomponente eines Lernziels gleichermaRen ausgedriickt wer-
den.“275

Schilling schlief3t sich diesen Schlu3folgerungen an. Er greift eine Definiti-
on Meyers zum (Lern-)Zielbegriff auf, die besagt, dall ein Ziel immer eine
sprachlich artikulierte Vorstellung ist, die auf eine zu bewirkende ge-
wiinschte Verhaltensdisposition eines Lernenden aus ist, die der Lernende
durch eine Lehrveranstaltung erreichen soll, und halt fest, dal} jede Zielfor-
mulierung aus drei Teilen, ndmlich Personen, Inhalt und Verhalten be-
steht.””® Dadurch, daR Schilling den Zeitfaktor fiir die unterschiedliche
Konkretisierung der Zielvorgaben verantwortlich macht, ergibt sich fir den
Richtzielbegriff, der sich immer durch ein hohes Abstraktionsniveau aus-
zeichnet, ein Leitbegriff der padagogischen Arbeit, der auf lange Sicht ange-
legt ist. Der Vorteil des Richtzieles wirde eben darin bestehen, sehr vage
und ‘ungenau’ formuliert werden zu kénnen.’”” Der Richtzielbegriff wiirde
in bezug auf den Inhalts- und Verhaltensteil nur sehr allgemein gehalten
sein. So ein allgemein gehaltenes Richtziel ist meiner Meinung nach immer
implizit bei allen Menschen bezlglich ihrer Tatigkeit vorhanden. Bezogen
auf die padagogische Arbeit im Sinne des KkH waéren an dieser Stelle die

obersten Erziehungsziele wie Selbstbestimmung, Mindigkeit, Emanzipation

Begriff ‘Lernziel” aufzugeben und von Lehrer- und Schilerzielen oder von “Lehrzielen der
Lehrerinnen’ und “‘Handlungszielen der Schilerlnnen’ zu sprechen” (JANK/MEYER: A. a.
O. S. 300). Die Verwendung der Termini ‘Lehrziele’ und ‘Erziehungsziele’ meine ich im
vorangestellten Verstandnis und verstehe und benutze sie synonym.

2" SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 144,

2 MEYER, H.: Trainingsprogramm..., a. a. O., S. 33.

276 \gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 134f. u. MEYER, H.: Trainingspro-
gramm..., a. a. O., S. 22f., 32.
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im Sinne des Aufklarungspostulats zu sehen. Schilling ergénzt, dal} sich
diese Richtziele oder das Richtziel in bezug auf eine konkrete neue Situati-
on weiter aufspalten bzw. in ein zweites RZ prézisieren lasse. Er macht es
anhand eines Beispieles eines Heimleiters eines Altenheims deutlich, dessen
Richtziel sich in der Selbstandigkeit der Bewohnerlnnen ausdriickt, z. B.:
Die Bewohnerlnnen sollen ihre Selbstandigkeit erhalten. Wenn sich seiner
Meinung nach eine Situation eingestellt hat, in der dieses Ziel weitgehend
gefahrdet ist, wird Uber einen langeren Zeitraum hinweg ein neues oder an-
deres RZ angegeben, das es schwerpunktmalig zu verfolgen gilt, wobei es
nicht das erste RZ ersetzt, sondern erganzt. Es befal3t sich immer mit aktuel-
len Situationen. Schilling dazu im Original:

»Das Richtziel 1. Grades ist das Generalthema und veréndert sich kaum, es
sei denn, die Zielgruppe oder die Einrichtung andert sich. Das Richtziel 2.
Grades ist stets ein aktuelles Thema, das tber einen bestimmten Zeitraum
hin angestrebt wird. Wenn das Ziel erreicht ist, verschwindet es und ein
neues Richtziel 2. Grades kann angegangen werden.“*"

Diese Aufteilung von tbergeordneten RZ sehe ich als sehr sinnvoll an. Fir
das Konzept der konzertierten Handlung ergibt sich hier allerdings eine et-
was andere Sichtweise, und zwar wie folgt: Als RZ ersten Grades bleiben
immer die im Sinne des Aufklarungspostulats erklarten Ziele der Selbstbe-
stimmung, Mindigkeit, Emanzipation stehen. Hierbei spielt es auch keine
Rolle, ob sich die Einrichtung oder die Zielgruppe andert. Sollte es tatsach-
lich Einrichtungen geben, die nicht fur alle Zielgruppen das bergeordnete
Ziel Selbstbestimmung anstreben, kdnnte ich in dieser Einrichtung aufgrund
meines Menschen-, Welt-, Werte- und Normenverstdndnisses nicht dort
arbeiten. Das KkH baut auf genau diesen Zielen als ibergeordnete Orientie-
rung auf. Es steht damit unter dem didaktischen Grundsatz, dal alle Mo-
mente der Planung eines Lehr-Lern-Prozesses und alle Aspekte desselbigen
einer allgemeinen Zielorientierung unterliegen.””® Das RZ 1. Grades steht
somit immer fest. Die Ergédnzung eines zweiten Richtziels finde ich sehr

passend. Im Konzept

2T\/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 141 u. MEYER, H.: Trainingsprogramm...,
a.a. 0., S.50.

28 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 145.

" \/gl. dazu JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 196.
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der konzertierten Handlung sind laut dem dafiir relevanten Bildungsbegriff
tatsdchlich immer zwei weitere Ubergeordnete Ziele, die ich hier auch als
Richtziele aufnehmen mdchte, impliziert. Ich nenne sie Richtziel 2. Grades
A und B.

Das Richtziel 2. Grades A ist immer das aktuelle Thema, mit dem ich mich
zusammen mit den Lernenden auseinandersetzen mochte, das RZ 2. Grades
B ist die immer implizit mitangestrebte Methodenkompetenz, die sich im
Lernen lernen ausdrickt. Obwohl dieses immer ein ausdrucklich anzustre-
bendes und mitgedachtes wie formuliertes Ziel ist, ist es als RZ nicht auf der
Ebene des ersten Grades zu setzen. Warum nicht, wenn es sich doch nicht
andert? Das RZ 1. Grades bleibt die Selbstbestimmung. Diese ist aber nach
meiner Uberzeugung nur unter Einbeziehung des Lernen lernens erreichbar,
welches sich wiederum nur ber ganz konkrete Inhalte verwirklichen l&ft.
Deshalb steht es somit als tibergeordnetes Ziel auf der Richtzielebene, aber
‘eben nur’ als RZ 2. Grades und nur in Verbindung mit einem konkreten
Inhalt. Hier mochte ich noch einmal ganz besonders die Wichtigkeit der
Inhalte anfuhren. Sie stehen weder Uber der Methodenkompetenz, noch sind
sie ihr untergeordnet, sondern sie stehen auf gleicher Ebene in gleichwerti-
ger Bedeutung nebeneinander. In diesem Kontext ist Methodenkompetenz
ein eigenes, als Ziel formuliertes und angestrebtes (inhaltliches) Thema des
Lehr-Lern-Prozesses, was implizit einen anderen Inhalt nach bzw. mit sich
zieht und mitbehandelt. Um die Bedeutung und Wichtigkeit beider einzelner
Teilaspekte im besonderen zu betonen, stellt sich das RZ 2. Grades im KkH
immer im so beschriebenen Sinne dar.

Sollen péadagogische Handlungen reflexiv und damit auch verantwortbar
sein, dann mussen auf Basis dieser sehr vagen Richtzielformulierungen
konkretere folgen. Die Rede ist von den sogenannten Grobzielen.

Fir diese missen Formulierungen getroffen oder gewéhlt werden, die die
Madglichkeit bieten, sie nach der Definition von Lernzielen nach Meyer re-
flektieren und beurteilen zu kdnnen. Das heif3t: Ein Ziel muf’ ‘kleingearbei-
tet” werden. Es miissen sogenannte Indikatoren beschlossen werden, die das
Erziehungsziel dahingehend beschreiben (lassen), welche Vehaltensande-
rung ausgedrickt werden soll und wie sie beobachtet werden kann. Hierfur

mul} das Erziehungsziel operationalisiert werden. Mit der Operationalisie-
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rung von Zielen sind Probleme verbunden. Aber wenden wir uns zunéchst
dem eigentlichen Begriff zu. Meyer gibt zwei Definitionen; eine im weite-
ren und eine im engeren Sinne. Eine Lernziel-Operationalisierung im weite-
ren Sinne meint eine ,,semantisch maoglichst eindeutige Angabe der beob-
achtbaren Elemente der gewinschten Verhaltensdisposition eines Lernen-
den“?®°. Im engeren Sinne bedeutet sie eine ,,Angabe der MeBoperation, mit
der ein beobachtbares Element einer gewinschten Veranderung des Schi-
lerverhaltens erfalt werden kann“?®!. Bei der Operationalisierungsdefinition
im weiteren Sinne geht Meyer auf drei Schwierigkeiten®®? ein, eine Operati-
onalisierung methodisch wirklich sauber durchfthren zu kénnen:

1. Lernziele kénnen nicht semantisch eindeutig formuliert werden. Meyer
unterstutzt diese Kritik durch die These, daR ,,(d)as Abstraktionsniveau ei-
nes Lernziels immer nur relativ zu einer Reihe vorliegender oder zumindest
mitgedachter Lernziele bestimmt werden“?** kann.

2. Die zweite Kritik beinhaltet den Sachverhalt, dal} beim Operationalisieren
immer nur ein Teil der vielschichtigen Wirklichkeit einer konkreten Unter-
richts- oder Lernsituation sprachlich erfalRt werden kann. Pointiert driickt
Meyer das folgendermalien aus: ,,Lernzielformulierungen sind niemals iden-
tisch mit der ganzen Wirklichkeit, auf die sich die Formulierungen bezie-
hen.«“2%4

3. Als weiteren und groRten Einwand der Operationalisierung sieht er den
Problemverlust, der dabei in Kauf genommen wird:

»,Beim Operationalisieren eines Lernziels, also bei der Angabe einer oder
mehrerer Aktualisierungen einer Verhaltensdisposition, geht genau das
verloren, was eine Disposition zur Disposition macht! Mit dem Disposi-
tionsbegriff soll ja gerade ausgedriickt werden, dal? ein Individuum be-
stimmte RegelmaRigkeiten des Verhaltens in sehr vielen, nicht erschop-
fend voraussagbaren Situationen zu aktualisieren vermag. Beim Operati-
onalisieren wird aber genau diese Offenheit, die mit diesem Dispositi-
onsbegriff ausgedriickt werden soll, wieder zuriickgenommen. Nach ei-
ner Operationalisierung des Lernziels ist dieses festgeschrieben auf eine
oder Z‘rgehrere, ganz genau angegebene Verhaltensweisen des Lernen-
den.*

%0 MEYER, H.: Trainingsprogramm..., a. a. O., S. 59.
%L Epd., S. 59.

22 \/g1. ebd., S. 59.

8 Ebd., S. 46; Hervorhebung bei Meyer.

% Ehd., S. 21; Hervorhebung bei Meyer.

% MEYER, H.: Trainingsprogramm..., a. a. O., S. 59f.
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Die Sichtweise, die hier fur das Operationalisieren kritisiert wird, bezieht
sich hauptséchlich auf die Operationalisierung von Feinzielen. Es geht um
die letztendliche Uberpriifung eines vorangestellten Dispositionsgefiiges,
das fur ein Ziel formuliert wurde. Bisher waren wir auf der Ebene der Grob-
ziele stehengeblieben. Sie sind Ziele von mittlerem Abstraktionsniveau und
mussen fir eine verantwortliche und funktionierende padagogische Arbeit
formuliert werden, weil ein jeglicher Mensch (diese) Ziele implizit verfolgt
und sie offengelegt und konkretisiert werden mussen, sollen sie nicht unre-
flektiert und manipulativ sein.

Ich wollte mit der Kritik von Operationalisierung von Zielen grundsatzlich
auf dessen Grenzen und Gefahren aufmerksam machen. Auf der Grobziel-
ebene erfahrt diese Kritik auch noch nicht ihren Hohepunkt, weil Grobziele
immer noch so formuliert sind, dal} durch sie zumindest einige alternative
Konkretisierungen zugelassen werden. Fur das KkH hat dieser kritische
Bezug (Gefahren und Grenzen) allerdings eine weitreichende Bedeutung,
die an spaterer Stelle ausfihrlich behandelt werden wird. Drei Dinge moch-
te ich bis hierhin zusammenfassend festhalten:

Erstens: Wir haben gesehen, dal? Operationalisieren bedeutet, Indikatoren zu
bilden, die als beobachtbare Elemente einer gewiinschten Verhaltensdisposi-
tion der Lernenden erkennbar werden, d. h. angegeben, definiert werden. Es
bedeutet weiterhin, Indikatoren zu bilden, an welchen die gew(inschten Ver-
haltensdispositionen, die Ziele abzulesen und zu messen sind, m. a. W. kon-
kretisieren, was z. B. Selbstbestimmung ist und wann sie erreicht worden
ist.

Zweitens: Das Operationalisieren von Zielen ist bis zu einer bestimmten
Ebene erforderlich (Grobzielebene), birgt aber auch Gefahren und Grenzen,
derer man sich beim Operationalisieren bewul3t sein sollte.

Drittens: Operationalisieren heif3t, Indikatoren fur etwas zu bilden, heif3t
aber nicht, daR von einem Ubergeordneten Ziel untergeordnete abgeleitet,
deduziert werden kénnen. Welche Konsequenzen hat das fur das KkH?

Wir erinnern uns: Im Konzept der konzertierten Handlung gibt es immer
zwei Richtziele, die es zu operationalisieren gilt, die RZ 2. Grades A und B.
Beide Richtziele 2. Grades sind auf das Richtziel 1. Grades hin ausgerichtet

(Selbstbestimmung, Mundigkeit, Emanzipation). So mussen fur beide Ziele
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Operationalisierungen auf der Grobzielebene vorgenommen werden, d. h. in
Form von Bestimmung oder Bildung von Indikatoren, die das Ziel naher
erfassen und welche, an denen sich die gewunschten veranderten Verhal-
tensdispositionen ablesen, messen lassen konnen.

Fur das RZ 2. Grades A (Thema) heif3t das, dal’ ich aus den theoretischen
Uberlegungen von INFO 1 und aus den Ergebnissen, die ich aus der umfas-
senden Bedingungsanalyse gewonnen habe, nun das Thema beziliglich des
RZ 1. Grades und der Lernenden in Form von meinen Lehr- oder Erzie-
hungsziele formuliere und naher, ndmlich als Grobziele, konkretisiere. Wie
ich in bezug auf das RZ 2. Grades B damit umgehe, lasse ich zunéchst au-
Ben vor und komme im folgenden zu den Handlungszielen der Lernenden.
Erst dartiber mochte ich auf die Grobzielebene fur die Methodenkompetenz
zurtickkommen, weil beides unmittelbar zusammenhéngt und dann leichter
zu erklaren und zu verstehen ist. Wenn ich meine Erziehungsziele formuliert
und auf der Grobzielebene operationalisiert habe, formuliere ich Hypothe-
sen uber die Handlungsziele der Lernenden. Diese kann ich, unter Zuhilfe-
nahme der Bedingungsanalyse, zundchst nur hypothetisch annehmen. Die
hypothetisch angenommenen Handlungsziele sind ebenfalls als Grobziele zu
verstehen und werden somit in gleicher Weise konkretisiert wie meine Er-
ziehungsziele. Sie enthalten jeweils einen Inhalts- und Verhaltensteil. (Er-
ziehungsziele wie Handlungsziele sind jeweils von den Lernenden aus for-
muliert, deshalb entfallt hier die ausdriickliche Erwéhnung der Personenka-
tegorie.) Genau soweit plane, vermute, formuliere und operationalisiere ich
Ziele. Aber dann ist Schluf3!

Detailliert ausgedriickt: Auf der Grobzielebene ist Schlul..., Schlu® damit,
weitere Konkretisierungen alleine vorzunehmen! Ich werde diese Einstel-
lung und Vorgehensweise im folgenden erldutern; sie hangt mit dem tber-
geordneten Richtziel 1. Grades und dem daraus erwachsenen Richtziel 2.
Grades B (Methodenkompetenz) zusammen. Zwei Dinge spielen in diesem
Zusammenhang eine Rolle.

1. Zu ‘echter’ Selbstbestimmung gehort es dazu, dal3 Lernende selbst (mit-)
bestimmen konnen, gerade und vor allem auch das, was und wie sie lernen

wollen bzw. sollen.
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2. Solche Ziele, die auf die Selbstbestimmung von Menschen ausgerichtet
sind, kénnen nicht operationalisiert werden.

An dieser Feststellung will ich einsetzen. Es ist zundchst Vorsicht geboten.
Wenn ich behaupte, daB Ziele, die auf Selbstbestimmung, Mindigkeit und
Emanzipation ausgerichtet sind, nicht operationalisiert werden kénnen, habe
ich mir dann nicht schon selbst widersprochen? Habe ich nicht auch gesagt,
dal’ ich meine Erziehungsziele und die hypothetisch vermuteten Handlungs-
ziele der Lernenden auf der Grobzielebene konkretisiere, dal3 ich genau flr
diese vage und ungenau formulierten Ziele auf der Grobzielebene Indikato-
ren bilde, um sie besser zu erfassen und zu Uberprifen? Genau darin liegt
meiner Meinung nach die L6sung dieses vermeintlichen Konflikts begraben.
Da ich gar nicht anders kann, als Ziele zu verfolgen, und ich immer, sofern
ich aus padagogischer Absicht Ziele flr jemanden setze, zugleich seine oder
ihre Ziele in diesem Zusammenhang mit vermute, d. h. implizit mitdenke,
mul} ich in diesem globaleren, umfassenderen Kontext diese Ziele naher
konkretisieren. Ansonsten wére meine padagogische Handlung der Willkir
preisgegeben und nicht eine verantwortungsbewuf3te, schon gar nicht eine
reflexive Padagogik, weil Reflexivitat immer eine nahere Bestimmung von
etwas voraussetzt. Nur konkrete Aussagen konnen wirklich auf ihren Inhalt,
ihre Ausrichtung, auf ihr konkretes Ziel hin Gberprift, reflektiert werden.
Damit habe ich zwar geklart, warum eine Konkretisierung von Zielen mit
hohem Abstraktionsgrad unumganglich ist, aber immer noch nicht, warum
ich dann trotzdem auf der Grobzielebene aufhore, weitere Operationalisie-
rungen vorzunehmen, wenn es doch fiir eine reflexive Padagogik darauf
ankommt, nur mit noch naher bestimmten Zielen, also Feinzielen, arbeiten
zu konnen. Ich hore deshalb auf der Grobzielebene auf, weil ich die weite-
ren, nédher konkretisierteren Ziele gemeinsam mit den Lernenden erarbeiten,
zusammen mit ihnen vereinbaren will! Damit habe ich nicht nur soeben auf
den Handlungsbaustein Hz vorgegriffen, sondern das zentralste Moment des
Konzepts der konzertierten Handlung erhoben, auf der das gesamte Modell

basiert, auf den ‘konzertierten Lernzielen’.

Bevor ich zu diesem Punkt auch noch einmal das KkH von Schillings Vor-
stellungen abgrenze (denn das ist die gravierendste Differenz, an der sich

das Konzept der konzertierten Handlung trotz Ubernahme des leicht modifi-
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zierten Lern-Spiral-Modells von Schillings didaktischen Uberlegungen un-
terscheidet) will ich auf die Aussage zuriickkommen, dal} Ziele der Selbst-
bestimmung, Mindigkeit und Emanzipation nicht operationalisierbar sind.
In diesem Zusammenhang komme ich auch noch auf die Grobzielumsetzung
des RZ 2. Grades B zu sprechen. Meyer hat sich in besonderer Weise mit
diesem Thema beschaftigt. Auf seine Ergebnisse und Erkenntnisse werde
ich im folgenden zurtickgreifen. Zundchst eine These, die er in diesem
Rahmen aufstellt:

»Lernziele, die die Emanzipation des Schiilers zum Gegenstand haben, kon-
nen nicht operationalisiert werden.“?®® Und ein weiteres Zitat aus seinem
Buch sagt aus: ,,Nicht operationalisierbar sind [...] diejenigen Elemente ei-
ner Zielformulierung, die ein selbstandiges und selbstverantwortetes Han-
deln des Lernenden fordern.“*®" Dabei geht es hier nicht um die Negierung
der Aussage, dal es unmoglich ist, keine emanzipationsorientierten Ziele
auf der Ebene von Verhaltensdispositionen zu formulieren. Wer dieses ver-
neinen wirde, miRte die These aufstellen, dal} es grundsatzlich unmadglich
waére, Uberhaupt emanzipationsorientierte Ziele formulieren zu kdnnen.
Nein, es geht um die Frage, ob Indikatoren fiir emanzipationsorientierte
Erziehungsziele festgelegt werden kénnen. Dazu Meyer im Original: ,,For-
mal l4Rt sich die Frage sehr schnell beantworten, und zwar mit ja! Denn
wenn Indikatoren dadurch gewonnen werden, dal3 sich Wissenschaftler bzw.
Lehrer Gber ihre Geltung im gemeinsamen Gesprach einigen, so ist nicht
auszuschlieen, daR auch Uber Indikatoren fur emanzipationsorientierte
Lernziele eine Einigung erzielt wird.“?%®

Meyer fihrt dann im folgenden zwei Beispiele als Veranschaulichung an:
Eines, wo ein vom Schiler schriftlich oder mindlich begrindeter Wider-
spruch gegen bestimmte Lernziele als Indikator dafur erklart wirde; ein
anderes, wo die Bereitschaft eines Kleinkindes ohne die Mutter, also allein,
zum Kindergarten zu gehen, als Beginn einer Emanzipation vom Elternhaus
definiert werden konnte.

»,Meines Erachtens macht man es sich hierbei aber zu leicht. Denn E-
manzipation bedeutet doch gerade Freiheit von Manipulation. Es ware

86 MEYER, H.: Trainingsprogramm..., a. a. O., S. 74; im Original fett hervorgehoben.
287

Ebd., S. 64.
% Ebd., S. 75.
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ein Widerspruch in sich, Emanzipation durch Manipulation herbeifiihren
zu wollen. Die Fixierung einer genau festgelegten Liste von Indikatoren
ist eine manipulative Beschréankung dessen, was mit Emanzipation ge-
meint ist.“?
Er kommt dann noch einmal kurz auf die Gefahr des Problemverlusts zu-
rick, der beim Operationalisieren in Kauf genommen werden muR: ,,Zwi-
schen dem mit Emanzipation Gemeinten und der Angabe beobachtbarer
Verhaltensanderungen steht ein Bruch, der nicht geglattet werden sollte.
Man kann einer Antwort, die ein Schiler gibt, nicht ansehen, ob sie selb-
standig gedacht und miindig verantwortet wurde oder nicht.“®
Ich méchte mich Meyers Ausfuhrungen anschliel3en. Wie steht es dann aber
mit dem RZ 2. Grades B, mit welchem ich das Lernen lernen, die Metho-
denkompetenz meine, die sich, nach meiner personlichen Uberzeugung, aus
der Ubergeordneten allgemeinen Zielformulierung von Selbstbestimmung,
Mindigkeit und Emanzipation konkretisieren [&i3t?
Es steht als Richtziel 2. Grades da und verlangt formlich dadurch auf der
Grobzielebene operationalisiert zu werden. Die Konkretisierung dieses Zie-
les 4Rt sich meines Erachtens wie folgt verwirklichen: Dadurch, dal? sie, die
Methodenkompetenz, als ein (ibergeordnetes RZ immer implizit mitgedacht,
gefordert und angestrebt ist, und zugleich die Legitimationsbasis fur die
konkrete Umsetzung des Konzepts der konzertierten Handlung darstellt,
beinhaltet die Grobzielformulierung die Planungsbeteiligung der Lernen-
den am Lehr-Lern-Proze3. Und zwar sollen die Lernenden ab H, tiber Hs
und Hy bis hin zu Hs (in Teilen) an dem gesamten Prozel3 beteiligt werden
bzw. beteiligt sein (auch eine Beteiligung an H; kann unter bestimmten
Voraussetzungen und Bedingungen erfolgen). Der Begriff ‘“Methodenkom-
petenz’ enthdlt in bezug auf seine Erreichung eine teleologische Aussage:
Methodenkompetenz zu erreichen, schaffe ich nur durch eine Beteiligung
der Lernenden an ihrem eigenen Lehr-Lern-ProzeR, denn Selbstbestim-
mung, Mundigkeit und Emanzipation, die mit Selbsttatigkeit und Selbstan-
digkeit einhergehen und als diese Form von Aktivitat Methoden erfordern,
kdnnen nur durch Selbstandigkeit und Selbsttatigkeit, also methodisch um-

gesetzt, erreicht werden.

8 MEYER, H.: Trainingsprogramm..., a. a. O., S 75; Hervorhebung bei Meyer.
20 Ehd., S. 75; Hervorhebung bei Meyer.
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Das Konzept der konzertierten Handlung geht mit einem gewissen Potential
menschlichen Vertrauens in die intrinsische Motivation ein, und in diesem
Sinne in das nach Selbstbestimmung strebende menschliche Wesen an sich.
Durch die alleinige Umsetzung der Beteiligung der Lernenden an ihrem
eigenen Lehr-Lern-Prozel’ erlbrigen sich fur dieses Richtziel die Anforde-
rungen weiterer Operationalisierungen und Konkretisierungen, da die Ler-
nenden, ab Hs und spétestens ab H, (siehe dazu auch 2.5 und 2.6) auch die
einzusetzenden Methoden selbst bzw. weitestgehend mitbestimmen. Also
erfolgt die konkrete Prézisierung dessen auch erst in den betreffenden Mo-
menten auf den genannten Ebenen.

In welcher Form ich als Pddagoge oder Padagogin Hilfe und Orientierung
sowie Unterstltzung auf den einzelnen Ebenen desselben Prozesses, auch in
bezug auf die konkreten Methoden, bieten und anbieten kann, wird sich fri-
hestens auf der Ebene von Hs bei den konzertierten Lernzielen ergeben. Der
Beginn der Mitgestaltung des Lehr-Lern-Prozesses wird aber schon auf der
Ebene H,; methodischen Umgang der Lernenden fordern und somit das RZ
implizit miteinbeziehen. Es wird aber zum grof3ten Teil in der Verantwor-
tung der pé&dagogischen Kraft liegen, die Miteinbeziehung der Lernenden
methodisch so sinnvoll zu gestalten, dal sie schon an konkreten Methoden
anfangen konnen, ihren Lehr-Lern-Prozel} mitzugestalten. Dal3 sich die ge-
plante Umsetzung des RZ Methodenkompetenz, genauso wie die des The-
mas, an den Ergebnissen der Bedingungsanalyse zu orientieren hat, versteht
sich in diesem Zusammenhang von selbst und soll deshalb hier auch nur am
Rande erwéhnt bleiben.

Schilling geht in seinem Konzept von etwas anderen Vorzeichen aus. Ope-
rationalisieren von Zielen ist unumgénglich. Auf der Grobzielebene werden
Erziehungsziele und Handlungsziele operationalisiert. Die Handlungsziele
hat er grob vermutet, hypothetisch angenommen. Erziehungs- und Hand-
lungsziele werden zu Lernzielen synthetisiert. Von diesen leitet er dann die
konkreten Feinziele ab:

»Zuerst formuliere ich mein Leitziel (1. Grades), dann das aktuelle Richt-
ziel (2. Grades). Diese Ziel operationalisiere ich, indem ich nahere An-
gaben Uber das Ziel mache und es aufteile (Grobziele). Bei dieser Auftei-
lung bedenke ich auch die Interessen der Lernenden (Handlungsziele).
Von dem Ergebnis aus Erziehungszielen und Handlungszielen, den Lern-
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zielen, leite ich die konkreten Ziele ab (Feinziele), die mein Handeln

unmittelbar bestimmen.“?*
Ich mdchte an dieser Stelle einige meiner Meinung nach nicht nachvollzieh-
bare Besonderheiten der Schilling’schen Didaktik herausstellen. Welche
Unterschiede zum KkH kénnen wir aufgrund seiner Aussage festhalten?
Schillings Handeln wird von Feinzielen bestimmt, die sich aus den abgelei-
teten (deduzierten) Zielen, der aus der Synthese aus operationalisierten Er-
ziehungs- und den nur von der lehrenden Person vermuteten Handlungs-
zielen, den Lernzielen, ergeben. Welcher allgemeinen Zielorientierung un-
terliegen Schillings didaktisch/methodische Uberlegungen? Schilling fihrt
zwar an mehreren Stellen die Ziele ,,Emanzipation, Mindigkeit, Selbstan-
digkeit“*** und ,,Emanzipation, Personlichkeitsentfaltung, Selbstandigkeit

293 an, erwahnt sie aber im ersten Beispiel nur als Erlauterung, was

usw
langfristige Ziele seien und im zweiten Fall nur in ithrem Zusammenhang
damit, dal’ sie h&ufig in der Literatur angegeben werden aber im Grunde

«29% sind.

»hicht exakt und wenig hilfreich
Wenn diese Beispiele zwar nicht prézise darlegen kénnen, daf Schilling
seine Didaktik unter die allgemeine Zielformulierung des Aufkl&rungspos-
tulats von Kant stellt, gehe ich dennoch hiervon aus, da er explizit nichts
Gegenteiliges hervorhebt. Ein weiterer Beleg mag darin gesehen werden,
dal’ er im Abschnitt seines Buches unter den ,,Positive(n) Merkmale(n) einer
Planung“** die Emanzipation als ein Ziel der Padagogik bezeichnet: ,,Der
Sozialpddagoge mufl3 Lehr-Lern-Situationen schaffen, die geeignet sind,
emanzipatorisches Verhalten zu iben. In Anbetracht der Tatsache, daf viele
Wirtschaftszweige in unserer Gesellschaft nur dann gut verdienen, wenn sie
den Kunden manipulieren und Emanzipation verhindern, mufl Padagogik
interessiert sein, Emanzipation zu lehren.*“**

Wie wir bei Meyer gesehen haben, ist es nicht ganz unproblematisch, eman-

zipatorische Ziele zu operationalisieren. Noch stérker warnt er davor, die

21 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 154.
22 Gjehe dazu ebd., S. 33.

28 Epd., S. 134.

24 Epd., S. 134.

2% SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 224.
2% Epd., S. 227.
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Kleinarbeitung von Zielen mit héherem Abstraktionsniveaus zu den mit
niedrigem auf dem Wege der Deduktion, also durch Ableiten, zu erreichen.

»,Denn ein Ableiten im strengen Sinne ist nicht mehr als das ‘logische
Ausmelken’ irgendwelcher Pramissen. Beim deduktiven Ableiten handelt
es sich um den Aufweis der implikativen Beziehungen von Aussagefor-
men zueinander. Ein solcher Aufweis formaler (‘wenn-dann’) Beziehun-
gen hilft aber nicht, um Indikatoren zu gewinnen oder MelRoperationen
ausfin2<917ig zu machen, mit denen Indikatoren nachgewiesen werden kon-
nen.*

Schilling spricht davon, dalR er Lernziele operationalisiert und Feinziele
ableitet. Er versucht mit folgender Uberlegung seinen Lern- und Feinzielen
eine “festere’ Basis zu geben: Namlich mit Begriindungen, die auf der Ebe-
ne des sogenannten ‘Didaktischen Kommentars’ gefunden werden:

»Konkret besagt dies: Der (Sozial-)Padagoge formuliert auf dieser Ebene
[der Grobzielebene, R. J.] 1. seine eigenen Ziele (Erziehungsziele), 2. die
Ziele der Lernenden (Handlungsziele) und 3. die Ubereinstimmung, das
Ergebnis aus den beiden Zielen (Lernziele). Dieses VVorgehen und das
Endergebnis missen in einem Didaktischen Kommentar erldutert werden.
Der Kommentar unterscheidet sich allerdings von dem auf der Feinziel-
ebene dadurch, dal hier das Vorgehen zur Findung der Ziele naher be-
schrieben wird.“*®

Was genau ist der Didaktische Kommentar? Schilling erklart:

»Eine Zielformulierung ist stets eine kurze Aussage, meist nur ein Satz.
Es wird wenig Uber den Inhalt und das Verhalten angegeben, es fehit
auch die néhere Begriindung dafir, warum man das Ziel so und nicht an-
ders gewahlt hat. Diese Funktion tbernimmt der Didaktische Kommen-
tar. Auf der Grobziel-Ebene erklért er, wie das Endergebnis (Lernziele)
zustande

2T MEYER, H.: Trainingsprogramm..., a. a. O., S. 68; Hervorhebungen bei Meyer.
2% SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 148; Hervorhebung bei Schilling.
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gekommen ist. Auf der Feinziel-Ebene wird im Didaktischen Kommentar

der Inhalt des Feinzieles beschrieben und begriindet, warum man es an-

strebt. %
Wie Schilling in diesem Zitat bereits andeutet, gibt es zwei Varianten des
Didaktischen Kommentars, einen auf der Grobziel- und einen auf der Fein-
zielebene. Meiner Meinung nach ist sich Schilling der Zielformulierungs-
problematik wohl bewuft, die durch das Operationalisieren und durch das
weitere Deduzieren auftreten kann. Er setzt den Didaktischen Kommentar
als eine Art Absicherung, als eine Kontrolle ein. ,,Die Formulierung eines
Didaktischen Kommentars®, so halt Schilling fest, ,,ist fur eine reflektierte
Padagogik notwendig. Er stellt eine Chance dar, Zielformulierungen kritisch
nach ihren Grinden zu hinterfragen.“*® Prinzipiell unterstiitze ich die
Sichtweise, Ebenen einzufiihren, auf der die pddagogisch handelnde Person
immer wieder dazu veranlalst wird bzw. sich selbst dazu veranlalit, die eige-
nen pédagogischen Entscheidungen, hier Zielformulierungen, selbstkritisch
und selbstreflexiv zu hinterfragen. Dennoch sehe ich sie in Schillings Di-
daktik in bezug auf einen Punkt kritisch, und zwar was die Handlungsziele

der Lernenden betrifft.

2.4.2.3 Handlungsziele

Um meine kritischen Bedenken zum Didaktischen Kommentar in bezug auf
die Handlungsziele praziser zu formulieren, kehre ich dafiir noch einmal zu
dem Didaktischen Kommentar auf der Grobzielebene zuriick. Schilling sagt:
»Lernziele sind das Ergebnis aus Erziehungs- und Handlungszielen. Wie
dieses entstanden ist, muf} im Didaktischen Kommentar erklart werden. Hier
ist der Didaktische Kommentar auf jeden Fall notwendig. [...] (Er enthalt)
[...] eine Beschreibung der Lernzielformulierung.“*** Die Ubereinstimmung
aus Erziehungszielen und Handlungszielen zu Lernzielen beruht bei Schil-

ling auf

29 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 135.
30 Epd., S. 157.
%01 Ehd., S. 156; Hervorhebung bei Schilling.
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einer nur vom Padagogen oder der Padagogin gemachten Synthese. Hand-
lungsziele kdnnen seiner Meinung nach nur hypothetisch angenommen,
vermutet werden. Im folgenden Zitat von Schilling wird seine Position in
bezug auf die Handlungsziele an mehreren verschiedenen Aspekten deut-
lich, auf die ich im AnschluB an dieses Zitat eingehen werde. Aus diesem
Grund werde ich hier einen langeren Abschnitt von ihm im Original anfih-
ren:

»Wie erkenne ich nun die Ziele der Lernenden? Der Sozialp&ddagoge soll-
te nicht davon ausgehen, dal jeder Mensch in der Lage ist, seine Bedurf-
nisse und Ziele ohne weiteres verbal auszudriicken. Das setzt einen ho-
hen Grad an Abstraktionsvermégen voraus. Es empfiehlt sich daher, von
der Annahme auszugehen, dal} der Mensch seine Bedurfnisse eher non-
verbal, durch Handeln signalisiert. Der Mensch ist ein handelndes Wesen
und kommuniziert vor allem durch sein Handeln. Will der Sozialpadago-
ge also die Ziele des Lernenden erfahren, sollte er eher auf sein Handeln
achten und die verschllsselten Signale decodieren. Bei diesem VVorgehen
mufd er sich bewuRt sein, daB er die Handlungen falsch interpretieren
kann, ihm Fehler unterlaufen werden. Aufgrund dieser Tatsache spricht
man in der Sozialpadagogik auch immer von einem offenen Konzept,
weil der Sozialpaddagoge die Handlungen der Lerner u. U. falsch interpre-
tiert hat. Die Ziele der Lerner, die sich in den Handlungen ausdriicken,
nenne ich Handlungsziele (HZ). Das besondere dieser Handlungsziele
ist, daB ich sie nur grob annehmen, hypothetisch vermuten kann. Damit
werden automatisch Fehler zugestanden. Handlungsziele sind also immer
Vermutungen, Hypothesen des Sozialpéddagogen. Trotz dieser vagen An-
nahme ist es wichtig, sie unbedingt in einem Konzept zu beriicksichtigen.
Durch diese Tatsache verhindere ich, da die Lerner zum Objekt des
Lehrenden werden. Dadurch dal3 ihre Ziele ernst genommen werden, er-
halten die Lernenden im Erziehungsprozel eine zentrale Stellung, sie
sind Mittelpunkt und lernendes Subjekt des Geschehens. lhre Intentio-
nen, Bedirfnisse finden im péadagogischen Konzept Bericksichtigung
und stehen gleichwertig neben den Zielen des Padagogen. 3%

Mit dem letzten Abschnitt innerhalb dieses Zitats kann ich mich identifizie-
ren. Es ist Uberaus wichtig, dall Lernende mitsamt ihren Zielen ernst ge-
nommen werden und sie zum Subjekt ihres eigenen Lehr-Lern-Prozesses
erklart werden. Des weiteren halte ich es flir genauso wichtig, die Ziele der
Lernenden (mindestens) gleichwertig neben den der Lehrenden zu berlck-
sichtigen. Das ist implizit in der Forderung nach Selbstbestimmung der Ler-
nenden enthalten. Allerdings wage ich es stark zu bezweifeln, ob das in der

Form, wie Schilling sie beschreibt, méglich ist. Grundséatzlich steckt meines

%02 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 43f.; Hervorhebungen bei Schilling.
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Erachtens hier in diesem Zitat Schillings ein negativpadagogischer Ansatz!
Wie begrunde ich diese Aussage?

Schilling spricht davon, dal? es ein TrugschluR wére, davon auszugehen, dal}
alle Menschen in der Lage sind, Bedurfnisse und Ziele verbal auszudriicken,
weil dies einen hohen Grad an Abstraktionsvermégen voraussetzt. Damit
hat Schilling vorerst nicht ganz unrecht. Als Beispiel dafir kdnnten geistig
behinderte Menschen dienen. Wir missen noch nicht mal so weit blicken.
Kinder bis zu einen bestimmten Alter werden auch eher weniger in der Lage
sein, Bedurfnisse verbal®*®® zu artikulieren. (Zum Teil begegnet man diesen
‘Schwierigkeiten’ selbst in Hochschulseminaren unter den Studierenden.)
Hat Schilling dann nicht recht? Sollte man dann nicht lieber auf solch ein
Vorgehen verzichten, das sich darauf konzentriert, sprachlich gedul3erte HZ
zu beriicksichtigen, und nicht besser die Handlungsziele der Lernenden
wirklich nur von vornherein grob annehmen? Dall Handlungsziele auf der
Grobzielebene immer auch im Zusammenhang mit den eigenen Erziehungs-
zielen formuliert bzw. mitgedacht, in diesem Sinne also vermutet werden,
habe ich bereits gesagt. Um nahere, konkretisiertere ‘Orientierungshilfen’
fir paddagogisches Handeln zu erhalten, ist es unumgénglich, auf der Grob-
zielebene Handlungsziele der Lernenden hypothetisch anzunehmen, also zu
vermuten. Und um letztendlich zu padagogisch reflexiver Arbeit zu gelan-
gen, ist es notig, diese groben Ziele weiter kleinzuarbeiten. Eine Synthese
aus den eigenen Erziehungszielen und den Handlungszielen der Lernenden
ist ein Schritt in diese Richtung, auch wenn sich diese Synthese immer noch
auf der Grobzielebene abspielt. Aber - und hierin liegt fir mich der Knack-
punkt - diese Synthese will ich nicht nur mit mir alleine ausmachen, sondern
- und das ist mein padagogischer Anspruch - im Sinne der wirklichen Be-
ricksichtigung der Lernenden mitsamt ihren Zielen, mit ihnen zusammen.
Hierfur ist eine weitere Ebene der Planung notwendig: Im KkH ist das die

Ebene H, in Verbindung mit Hs und den daraus entstandenen gemeinsam

%93 1ch verstehe und benutze die Ausdriicke ‘verbal’ und ‘sprachlich’ hier synonym. Aus-
driicklich darauf hinweisen mdéchte ich, daB ich beide Begriffe, die im eigentlichen Sinn
vom mindlich gesprochenen Wort ausgehen, in dem hier verstandenen Zusammenhang
auch auf die Gebéardensprache von Gehorlosen zutreffen. Auch wenn diese eine Art sich
auszudrucken ist, die sich eben nicht im eigentlichen Verstandnis durch Sprache, sondern
durch Gestik, Mimik und anderen optischen Zeichen vermittelt und dadurch ausschlief3lich
nonverbale Eigenschaften aufweist, ist sie nach meinem Verstandnis als Sprache zu verste-
hen, die der des miindlich gesprochenen Wortes gleichkommt.
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vereinbarten, den konzertierten Lernzielen. Auf dieser Basis werden dann
von den Lernenden mit Unterstiitzung der oder des Padagogin/en die Lern-
ziele weiter konkretisiert (Hy).

Wie steht es dann mit der Feststellung, dal? die Ebene von H, und Hs nicht
von allen Menschen *“geleistet’ werden kann? Ich will das an dieser Stelle
gar nicht zurtickweisen, die Beispiele, die ich weiter oben angefiihrt habe,
stehen immer noch im Raum. Zwei Umgangsmaoglichkeiten mdchte ich an-
fihren: Zunéchst liegt ein Unterschied darin, dal3 sich bei Schilling Gber-
haupt keine Mdglichkeit einer (planenden) Beteiligung der Lernenden an
ihrem Lehr-Lern-Prozel} wiederfindet. Nur die padagogisch verantwortliche
Person entscheidet Uber die Lernziele, die zu weiteren Feinzielen deduziert
werden. Eine Berticksichtigung der Lernenden samt ihren Interessen findet
meines Erachtens nicht wirklich, sondern nur scheinbar statt. Die Hand-
lungsziele bekommen zwar im Konzept Schillings eine bedeutende Position
zugeteilt; d. h. sie werden erwéhnt, bedacht und als wichtig deklariert. Und
eine gut durchgefuhrte Bedingungsanalyse kann durchaus hilfreich sein, die
Wahrscheinlichkeit der Einschatzung der Handlungsziele zu erhéhen, und
gegebenenfalls sogar ‘den Nagel auf den Kopf treffen’ was sie betrifft. Aber
letztendlich ist es eine sehr unsichere Art, die Handlungsziele der Lernen-
den zu erfahren und zu berticksichtigen. Das hat Schilling durch die hohe
Fehlerquote, die dabei auftritt (,Damit werden automatisch Fehler zuge-
standen*), selbst bestétigt. Dadurch, dal’ einige Menschen tatséchlich nicht
in der Lage sind, so abstrakt zu denken, daR sie ihre Bedirfnisse und Ziele
sprachlich vermitteln kdnnen, scheint es fur Schilling legitim zu sein, far
jede padagogische Lehr-Lern-Situation darauf zu verzichten, ihnen die
Mdglichkeit dazu zu geben, auch wenn sie dazu in der Lage sind.

Diese Einstellung bildet fir mein Verstandnis den angesprochenen negativ-
padagogischen Ansatz: Es wird darauf der Schwerpunkt gelegt, was nicht
geleistet werden und wie man diesen Zustand kompensieren kann, anstelle
sich darauf zu konzentrieren, was erst mal moglich ist und wie man dann
immer noch unumgéngliche Defizite ausgleichen kann. Ich habe bisher da-
von gesprochen, dall Schilling Handlungsziele nur vermutet. In dem l&nge-
ren zitierten Abschnitt seines Buches kommt aber noch eine weitere VVorge-

hensweise zum Vorschein, mit der er versucht, Handlungsziele der Lernen-
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den zu erfahren: Er spricht von der Beobachtung des Handelns der Lernen-
den. Hierbei stimme ich ihm zu. Aufgrund von Beobachtungen des nonver-
balen Handelns kann und muf ich als verantwortungsbewufte/r Padagoge/in
Interpretationen vornehmen. Auch hier kann eine grol3e Fehlerquote entste-
hen; diese ist aber aufgrund der Tatsache, dal3 hier eben nur interpretiert und
gedeutet werden kann impliziert. Gerade deshalb ist es von so immenser
Wichtigkeit zu betonen, dal3 sich die pddagogisch handelnde Person dessen
bewul3t sein muB oder wie Schilling es ausdriickt: ,,Bei diesem Vorgehen
mul} er [der Sozialpddagoge, R. J] sich bewult sein, daB [...] ihm Fehler
unterlaufen werden*.**

Diese Form der Aufnahme und Erfahrung von Handlungszielen bietet zum
einen eine Mdglichkeit fur bestimmte Situationen, Falle und Gelegenheiten,
in denen es sich aufgrund von situationsspezifischen Bedingungen nicht
anders verwirklichen l&Rt oder es eher angebracht ist, auf verbale Artikula-
tion zu verzichten. Zusétzlich bietet sie eine Hilfe fir diejenigen an, die
Schwierigkeiten haben, sich sprachlich zu artikulieren. Dann ist sie zugleich
nicht nur eine Kompensationsmdglichkeit, sondern eine ‘Chance’ fir die
Menschen, die sich eher nonverbal handelnd mitteilen (mdchten). Sie ist
aber neben der (vorausgegangenen) Vermutung von HZ eine zweite M6g-
lichkeit. Schilling wirft beide Formen der Aneignung von Handlungszielen
der Lernenden in einen Topf:

Die Vermutung der Handlungsziele beruft sich bei ihm auf die Interpretati-
on der beobachteten nonverbalen Handlungen und Tatigkeiten der Lernen-
den. Ich sehe hier, wie gesagt, zwei Formen, die beide auf der Grobzielebe-
ne stattfinden. Zum einen formuliere ich meine Erziehungsziele und vermu-
te zugleich Handlungsziele aufgrund meiner Bedingungsanalyse und des
Themas, das ich anbieten mdchte. Zum anderen nehme ich Handlungsziele
auf, indem ich einen thematischen Einstieg gestalte, der methodisch so (gut)
auf- und vorbereitet ist, daR sich auf dieser Ebene vielfaltigste (methodi-
sche) Mdglichkeiten fir die Lernenden bieten, sich mit dem Thema so aus-
einanderzusetzen, dal} ich durch gezielte Beobachtungen Informationen her-
auslose und diese nach entsprechender Interpretation fir den weiteren Ver-

lauf der Lehr-Lern-Einheit verwenden kann. Im Konzept der konzertierten

304 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 43.
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Handlung ist das der Handlungsbaustein Ho/H3*®. Fiir die Synthese der ge-
meinsam vereinbarten Lernziele in Hz wird dann immer noch, soweit es die
Lernenden von ihrer Fahigkeit und die konkreten Bedingungen der Lehr-
Lern-Situation erlauben, versucht werden, die gemeinsamen Entscheidun-
gen auf Konsensebene Uber Diskursverfahren zu ermitteln. Die Beobach-
tungen, die ich wéhrend der Einstiegsphase gemacht und gedeutet habe,
kdnnen mir gerade auch in diesem Fall besondere Dienste leisten, die ich
unbedingt dafur wie fir den gesamten Lehr-Lern-Prozel? mit berlcksichti-
gen muf.

Zuriick zu Schillings Sichtweise, die Handlungsziele aus beobachtbaren
Tatigkeiten der Lernenden herauszulésen, zu interpretieren und zu formulie-
ren. Ich muB mich an dieser Stelle fragen, wo bzw. wann er das machen
will, wenn nicht eine Phase oder eine Ebene in einem Konzept zwischenge-
schoben ist oder wird, die genau diese VVorgehensweise ermoglicht? Schil-
ling spricht nur davon, die Handlungsziele zu vermuten, die er aus nonver-
balen Tatigkeiten, aus dem nonverbalen Handeln der Lernenden erkennen
will. Er sagt zudem, daR die Handlungsziele auf der Grobzielebene formu-
liert werden. Ich habe Schilling so verstanden, dal3 die Formulierung der
Ziele auf der Grobzielebene vor der Gestaltung einer konkreten Handlungs-
situation passiert. Dies wirde aber dem widersprechen, dal sich Hand-
lungsziele aus dem beobachteten Handeln der Lernenden vermuten lassen.
Drei mogliche Losungen bieten sich fir mich in diesem (scheinbaren?)
Konflikt an: Zum einen gibt es doch so etwas wie eine Ebene, die zwi-
schengeschaltet ist und es dem oder der Padagogen/in ermdglicht, die kon-
krete Lernendengruppe zu beobachten. Sie wére in diesem Fall, wie im
KkH, die Einstiegsphase. Dies l&it sich so ungeféahr in folgendes Zitat rein-
denken: ,,Erziehung hei3t eine Situation gestalten. Der (Sozial-)Pddagoge
muR die Situation analysieren und vor allem bei der Einstiegsphase gestal-
tend mitwirken.“*® Eine andere Form der Losung sehe ich darin, daB das
Vermuten der Handlungsziele der Lernenden aus beobachteten Téatigkeiten
immer dann maoglich geworden ist bzw. maglich wird, wenn die Zielgruppe

bei der P4dagogin oder dem P&dagogen schon bekannt ist und aus der Re-

%95 H, und Hj; sind zwar eigene Einheiten, hangen aber so sehr voneinander ab bzw. sind in
sich so verschachtelt, daB sie nur zusammen einen Handlungsbaustein bilden.
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flexion einer vorangegangenen padagogischen Handlungssituation neue,
andere Hypothesen tber Handlungsziele aufgestellt werden kénnen. Dazu
Schilling im Original:

,Die Lernenden haben Ziele, die in der Praxis beriicksichtigt werden mus-
sen. Wir haben hier nichts anderes gemacht, als eine Stelle in der Reflexion
des Praktikers herauszufinden, an der er Uber die Handlungsziele nachden-
ken muB.“3*" Aber auch hier muf auf die Unsicherheit hingewiesen werden,
Reflexionsergebnisse aus einer Lehr-Lern-Situation unbedingt und absolut
auf eine andere bertragen zu kénnen. Das vorangegangene Zitat lait aller-
dings noch eine weitere Komponente zu: Schilling erwahnt, dal das Richt-

ziel 2. Grades stets ein aktuelles Thema darstellt>%®

. Wenn eine padagogisch
tatige Person in einer Einrichtung arbeitet, in der sich die Zielgruppe tat-
séchlich nicht oder nur tber einen langen Zeitraum hin verandert, die die
Person selbst miterlebt und verfolgen kann (Beispiel Altenheim), dann
kennt die Padagogin oder der Paddagoge seine Zielgruppe besonders genau
und zudem verschiedenste Situationen, aus denen sich neue Bedurfnisse und
somit neue Themen fir die Zielgruppe entwickeln. In so einem Fall kénnen,
in Schillings Sinne, auf der Grobzielebene Erziehungsziele und Handlungs-
ziele formuliert werden. Dann, aber nur dann, ist es m. E. tatsachlich mog-
lich, einer weiteren Forderung von ihm, unter VVorbehalt jeglicher Kritik, die
ich in bezug auf Schillings Umgang mit den Handlungszielen bisher formu-
liert habe, Rechnung zu tragen: Namlich zuerst Handlungsziele zu formulie-
ren, diese zu analysieren und auf dieser Basis die eigenen Erziehungsziele
309

zu erstellen
trifft, dann sehe ich in Schillings Didaktik nur die Mdglichkeit aus der Be-

. Wenn aber jemand zum ersten Mal auf eine neue Zielgruppe

dingungsanalyse und/oder einem darauf ausgerichteten Einstieg Handlungs-
ziele zu erfahren, bzw. vermuten zu kdnnen.

Zur Erinnerung: Die vorangegangene intensivere Betrachtung der Bestim-
mung der Handlungsziele in der Didaktik Schillings entsprang meiner Kkriti-
schen Sichtweise des Didaktischen Kommentars in bezug auf dieselben. Ich

erwahnte, daB sich Schilling nach meiner Uberzeugung der Zielformulie-

%% SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 42.
%7 Epd., S. 154.

%8 \/gl. ebd., S. 145.

9 vgl. ebd., S. 143.
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rungsproblematik wohl bewuft ist, die mit dem Operationalisieren und De-
duzieren von Zielen, besonders von ubergeordneten Zielen mit emanzipato-
rischem Anspruch, zusammenhangt. Ich fuhrte dazu an, dal3 ich der weiteren
Uberzeugung bin, daB Schilling den Didaktischen Kommentar als eine Art
Absicherung fiir diese Problematik eingesetzt hat. Die grundsatzliche Uber-
legung, eine Ebene einzufiihren, auf der ein in der Padagogik tatiger
Mensch seine Entscheidungen kritisch hinterfragt, halte ich, genau wie
Schilling, ebenfalls fir eine sinnvolle, auch das hatte ich schon zum Aus-
druck gebracht. Meine Kritik am Didaktischen Kommentar setzte an den
Handlungszielen an. Ausgehend von seinem Zitat, das ich an dieser Stelle
noch einmal wiederhole, méchte ich im Anschluf} daran die Ergebnisse
meiner Uberlegungen dazu zusammenfassend festhalten:

»Lernziele sind das Ergebnis aus Erziehungs- und Handlungszielen. Wie
dieses entstanden ist, mul} im Didaktischen Kommentar erklart werden. Hier
ist der Didaktische Kommentar auf jeden Fall notwendig.“**°

Die Betonung der Worte ‘muf3” und ‘notwendig’, die von Schilling in die-
sem Zitat hervorgehoben werden, deuten fiir meine Begriffe schon darauf
hin, daB Schilling sich der unsicheren Grundlage bewuf3t ist, auf der er sich
in bezug auf die Handlungsziele bewegt. Nicht nur, dal3 er davon ausgeht,
dal? der P4dagoge oder die Padagogin in der Lage ist, fir sich alleine und
mit sich alleine herauszufinden oder zu entscheiden, was die Lernenden
wollen, nein, auch die Deduzierung der Feinziele, aus diesen vermeintlich
aus Erziehungszielen der Lehrenden und Handlungszielen der Lernenden
synthetisierten Lernzielen ist eine, meiner Meinung nach, Uberaus vage und
gewagte padagogische Grundhaltung und Basis, die sich im besonderen
darauf beruft, die Lernenden in ihren Lehr-Lern-Prozel? miteinzubezie-
hen®". Unter dem Didaktischen Kommentar versteht Schilling eine selbst-
kritische und selbstreflexive Hinterfragung der von der padagogisch arbei-

tenden Person gefallten Entscheidungen in bezug auf die zu erreichenden

310 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 156; Hervorhebung bei Schilling.

11 \/gl. dazu SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 120; er behauptet an dieser Stelle
zudem, daR eine Beriicksichtigung der Ziele der Lernenden bei den meisten Autoren nicht
der Fall ist. Ich werde an spéterer Stelle das Gegenteil herausstellen. Heute in den 90er
Jahren, wo sich die meisten groRen didaktischen Theorien in vielen Bereichen angenéhert
haben, konvergieren sie gerade in bezug auf eine konkrete Beteiligung der Lernenden mit-
einander.
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Ziele der Lernenden. Verpflichtend gefordert wird er von Schilling, meiner
Meinung nach, damit die geféllten Entscheidungen der Padagoginnen ihnen
selbst bewul3t werden und nachvollzogen werden kénnen. Mit anderen Wor-
ten: Sie sollen darlegen konnen, auf welchem Weg sie die Ziele bestimmt
haben und oder wie die Ziele zustande gekommen sind (GZ), und wie sie sie
begrinden und warum sie sie anstreben (FZ).

Schillings Didaktik représentiert eine gut durchstrukturierte und durchkon-
zipierte und somit auch reflexive Padagogik. Dennoch steht er m. E. in der
Gefahr, seinem Postulat, die Lernenden soweit wie méglich wahrzunehmen
und sie zum Subjekt und Mittelpunkt des gesamten Lehr-Lern-Geschehens
zu machen, nicht gerecht zu werden und vielmehr eine einseitig von seiten
der Padagoginnen ‘willkirlich’ geplante, eher nicht selbstbestimmungsfor-
dernde Padagogik auszutiben, die die Lernenden nur minimal mitsamt ihren
Bedurfnissen und Zielen beriicksichtigt. Mit dem Didaktischen Kommentar
soll meiner Uberzeugung nach der Versuch unternommen werden, dieser
Gefahr weitestgehend zu entgehen. Andersherum héatte es ndmlich auf das
Generalthema der Padagogik, also auf das Lernen bezogen, nicht unwesent-
liche Folgen. Und zwar insofern, als dal? Lernen nicht gefordert, sondern
eher behindert, blockiert wirde und damit die Padagogik ihr Hauptziel ver-
fehlen wirde bzw. verfehlt hatte.

Fur mich héangt sich diese Sichtweise ganz zentral an den Handlungszielen
auf. Der Didaktische Kommentar bietet fir mich letztlich auch keine L6-
sung, den von Schilling fur eine verantwortungsvolle Péddagogik erhobenen
(vernunftigen) Anspruch einzuldsen, die Ziele der Lernenden, also die
Handlungsziele nicht zu Gbergehen, sondern zu beriicksichtigen. Seine For-
derung ist fir meine Begriffe nicht konsequent zu Ende gedacht worden.
Die hier beschriebene und dargelegte Form, mit der Schilling die Lernenden
zu beriicksichtigen gedenkt, entspricht nach meiner Uberzeugung genau
dem Gegenteil dessen, was er sagt:

Gerade dadurch wird es nicht verhindert, sondern forciert, dal? die Lernen-
den zu Objekten der Lehrenden werden. Ihre Ziele werden nicht wirklich
ernst genommen, denn sonst wirde man nicht nur versuchen, sie aus beo-
bachteten Tatigkeiten zu interpretieren, die zudem noch mit der Gefahr ei-

ner hohen Fehlerquote einhergehen, sondern man wiurde versuchen, sie mit
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allen erdenklichen Mdglichkeiten und Methoden zu ermitteln. Dazu gehort
neben der nonverbalen Ausdrucksweise, die fir die Padagogik eine bedeu-
tende Rolle hat, auch und besonders die bewulit eingesetzte Ebene der
sprachlichen Artikulation und klammert sie nicht von vornherein aus. Auch
wenn der Mensch sich und seine Bedirfnisse in der handelnden Tatigkeit
offenbart (und ich will dies auch nicht abwerten, im Gegenteil, die handeln-
de Tétigkeit des Menschen ist ein zentrales Element des KkH), gehort es
dennoch in besonderer Weise zur Spezies Mensch, sich Uber Sprache zu
definieren und auszudriicken. Sprachliche Artikulation ist zudem z. B. nach
dem deskriptiv-analytischen Handlungsbegriff ebenfalls eine Form von
Handeln - und zwar Sprechhandeln. Die Sprache gerade ist fur padagogi-
sche Prozesse zu zentral fir mich, als dal ich sie nicht explizit erwéhnen
wirde.

Wenn ich an dieser Stelle auch die Mdglichkeit hatte, Schilling positiv zu
unterstellen, daB er die nonverbale Ausdrucksweise nur deshalb so derart
uberbetont, weil sie in den meisten anderen didaktischen Modellen stréflich
vernachldssigt wird, und er hier mit der besonderen Betonung dieser auf
dieses Manko aufmerksam machen will und die verbale Artikulation von
Interessen, Winschen und Zielen der Lernenden ‘natdirlich’ implizit mit-
denkt (also so &hnlich wie ich es zum vergleichenden Beispiel mit der U-
berbetonung der Methodenkompetenz, des ‘Lernen lernens’ in bezug zum
Verhdltnis zu den Inhalten verstehe und handhabe), fallt mir dieser Gedanke
trotzdem schwer. Schilling erwahnt in seinem ganzen Buch immer wieder
explizit, daB Handlungsziele der Lernenden nur aufgrund von hypotheti-
schen Annahmen zu vermuten sind, die sich aus den nonverbalen Handlun-
gen der Zielgruppe beobachten und interpretieren lassen. Er erwéhnt, mei-
nes Wissens, nur ein einziges Mal die Maglichkeit der sprachlichen Artiku-
lation von Handlungszielen der Lernenden. Aber auch diese ist m. E. nega-
tiv formulierend dargestellt:

»Der Sozialpadagoge sollte nicht davon ausgehen, dal} jeder Mensch in
der Lage ist, seine Bedurfnisse und Ziele ohne weiteres verbal auszudri-
cken. Das setzt einen hohen Grad an Abstraktionsvermdgen voraus. Es
empfiehlt sich daher, von der Annahme auszugehen, da der Mensch
seine Bedurfnisse eher nonverbal durch Handeln signalisiert. Der
Mensch ist ein handelndes Wesen und kommuniziert vor allem durch
sein Handeln. Will der Sozialpadagoge also die Ziele des Lernenden er-
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fahren, sollte er eher auf sein Handeln achten und die verschlusselten

Signale decodieren.*32
Dadurch, dafl3 Schilling ‘einigen Menschen’ einen hohen Grad an Abstrakti-
onsvermdgen zuspricht und er durch die Worte ‘ohne weiteres’, ‘eher’ und
‘empfiehlt sich’ signalisiert, dal} es auch fiir ihn die sprachliche Artikulation
von Bedirfnissen und Zielen gibt, lieRe sich hier, guten Willens, hineinin-
terpretieren, dal’ er diese Art der Kommunikation bei der Ermittlung von
Handlungszielen mitberucksichtigt. In meinen Augen bleibt es aber leider
bei dieser einen Andeutung dessen und er verwirft diese Mdglichkeit sofort
wieder und betont anschliefend nur noch ausdrticklich die nonverbale Arti-
kulationsmdglichkeit von Handlungszielen und dal} sie aufgrund dessen
auch nur hypothetisch angenommen werden kénnen: ,,Handlungsziele sind
also immer Vermutungen, Hypothesen des Sozialpadagogen.“*** Daraus
kann ich fur mich nur folgern, daB er die verbale Art der Vermittlung von
Interessen, Vorstellungen und Zielen praktisch ausschliet und gehe auf-
grund dessen mit entsprechender Harte gegen dieses Verstandnis vor.
Schilling betont im Zusammenhang mit der Ermittlung von Handlungszie-
len aus der nonverbalen Tatigkeit der Lernenden, dal} diese beobachtet und
interpretiert werden kdnnen. Wir haben gesehen, dafl dies unmdglich ist,
wenn der oder die Padagoge/in der Zielgruppe zum ersten Mal gegeniiber-
steht; es sei denn, dal} eine Ebene dazwischengeschoben wird, die es den
Lernenden ermdglicht, sich mit einem Thema, das von der Padagogin ange-
strebt wird, in einer noch nicht bis zum Feinziel festgelegten Weise beschéf-
tigen zu konnen. Im anderen Falle bleibt es doch bei einer, krass ausge-
driickt, lernzieltaxonomischen Bevormundung der Lernenden.
Der Didaktische Kommentar kann m. E. dieses Resultat nicht aufheben, da
es sich um eine Reflexion der Handlungsziele handelt, die nicht wirklich
von den Lernenden, sondern vom Padagogen formuliert und zu Lernzielen
synthetisiert worden sind. In diesem Sinne erhalten die Lernenden nicht
wirklich eine zentrale Stellung im ErziehungsprozeR, noch sind sie im Mit-
telpunkt und lernendes Subjekt des Lehr-Lern-Geschehens. lhre Intentionen,

Bedurfnisse und Ziele finden im padagogischen Konzept nur in minimaler

12 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 43; Hervorhebungen von mir.
13 Ehd., S. 43; Hervorhebung von mir.
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Form Beriicksichtigung und erst recht stehen sie, meiner Meinung nach,
nicht gleichwertig neben den Zielen der oder des Erzieherin/s.

Personlich bin ich davon Uberzeugt, dal sich Schilling dieser Problematik
voll und ganz bewuf3t ist; wirde er sonst so immanent auf die Gefahr der
Fehler hinweisen und aufmerksam machen und den Didaktischen Kommen-
tar auf der Grobzielebene als unumganglich und absolut verpflichtend hal-
ten?

Wenn also die Erkenntnis dartiber vorhanden ist, bleibt es fiir mich an dieser
Stelle vollig unverstandlich, warum er diese VVorgehensweise trotzdem ver-
fechtet. Die Offenheit seines Konzepts, die er im Zusammenhang mit der
Eingestehung der méglichen Fehlerquote in bezug auf die Interpretation von
beobachtbaren Tatigkeiten beschwort, hilft, meines Erachtens, wenig weiter.
Ich wiederhole seine Worte dazu: ,,Aufgrund dieser Tatsache spricht man in
der Sozialpaddagogik auch immer von einem offenen Konzept, weil der Sozi-

alpadagoge die Handlungen der Lerner u. U. falsch interpretiert hat.“3*

Im Grunde stimme ich Schilling zu, dal3 ein Konzept offen sein muf} (ob es
in der Sozialpadagogik tatsachlich nur offene Konzepte gibt, sei einmal da-
hingestellt!), dennoch moéchte ich es nicht tber den gleichen Weg definie-
ren, wie es Schilling vorschlagt. Unter einem ‘offenen Konzept® verstehe
ich die Auffassung, ein Konzept an jeder Stelle desselben metatheoretisch
behandeln zu kénnen. Das heilt, dal? es zu jeder Zeit selbst zum Inhalt und
Gegenstand der Reflexion gemacht werden kann, um gegebenenfalls gefor-
derte Konsequenzen daraus zu ziehen bzw. ziehen zu kénnen. Die Ursache
daflr kann in vielen Umstanden und Bedingungen zu suchen und zu finden
sein, nicht nur dann, wenn ‘ich u. U. Handlungen von Lernenden falsch in-

terpretiert habe’.

Ein letzten Punkt, den ich in Verbindung mit den Handlungszielen anspre-
chen will, bezieht sich auf das dritte didaktische Element, das Schilling in
seiner Analyse einer Lehr-Lern-Situation erwahnt, das Gefélle. Zwei Arten
von Gefélle lassen sich aus Schillings Aussagen herausldsen, die ich nach-
vollziehen kann. Zum einen erkenne ich ein inhaltliches Gefélle: ,,Zwischen

dem Lehrenden und dem Lernenden besteht ein Gefélle. Der eine besitzt

314 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 43; Hervorhebung bei Schilling.
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etwas, was der andere gern iibernehmen méchte.“*®> Zum anderen besteht
ein Rollengefalle, ein Positionsgefélle: ,,Auch wenn zwischen dem P&dago-
gen und dem Lernenden ein voriibergehendes Gefalle besteht, geht es um
Interaktion und Kommunikation zwischen zwei Personen, die auf gleicher
menschlicher Ebene stehen.“*'® Man konnte auch das zweite Zitat so inter-
pretieren, dal sich das Gefalle der Rollen nur aufgrund der inhaltlichen
Kompetenz konstituiert. Dennoch bin ich der Meinung, dal ein Gefélle im-
mer auch dann bestehen wirde, wenn eine lehrende Person, vor einer Grup-
pe stehen wirde, und sie nur Informationen zu vermitteln héatte, die die
Gruppe schon langst wei3. Das Gefalle besteht alleine in der Situation oder
im Verhdltnis zwischen lehrender Rolle und lernender Rolle. Hier wird auch
eine kleine Verbindung zwischen den beiden didaktischen Elementen ‘Ge-
falle’ und “Verhaltnis’ angedeutet. Kurz gesagt geht es Schilling in beiden
didaktischen Elementen darum, dal} die padagogisch arbeitende Person das
Gefélle zwischen beiden ‘Parteien’ weitestgehend abbaut und ein partner-
schaftliches Verhaltnis zwischen ihnen aufgebaut wird. Schilling schreibt in
seinem Abschnitt zu Gefalle: ,,Ziel eines Sozialpadagogen sollte es sein, in
einem langfristigen ProzelR dieses Gefélle abzubauen und partnerschaftli-
ches Verhalten herzustellen.*3

In seinem Abschnitt zu dem didaktischen Element Verhaltnis betont Schil-
ling unter Bezugnahme auf verschiedene Erziehungs- und Leitungsstile:
»Partnerschaftliches Verhalten ist ein Ziel sozialpddagogischen Arbeitens.
Es

315 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 31.
316 Ehd., S. 24.
317 Ephd., S. 31.
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darf jedoch nicht bei jeder Gruppe und in jeder Situation Ausgangspunkt
des Verhaltens sein, da Partnerschaftlichkeit gelernt werden muR.“*!® Was
kdnnen wir daraus schlielen?

Bei dem Element Gefélle geht es Schilling darum, unter Berufung von Er-
gebnissen der kommunikativen Didaktik, Schritte aufzuzeigen (1. stellver-
tretende Entscheidungen fallen, 2. behutsame Partizipation, 3. regressiv-

komplementares Agieren, 4. Symmetrisches Agieren®®

), wie ein Gefélle
abgebaut und eine Partnerschaftlichkeit hergestellt werden kann; und unter
Verhéltnis werden die verschiedenen Leitungsstile (autoritérer Leitungsstil,
laissez-faire  Leitungsstil und partnerschaftlich-demokratischer  Lei-

tungsstil**

) beschrieben, die zum Teil partnerschaftlichen Umgang verhin-
dern oder fordern. Des weiteren wird hierbei auch noch auf die Vorausset-
zungen oder Eigenschaften eingegangen, die eine padagogisch arbeitende
Person mitbringen bzw. einbringen sollte, wenn sie ein partnerschaftliches
Verhéltnis zwischen den Lehrenden und den Lernenden anstrebt. Es handelt
sich hierbei um die nach Tausch und Tausch entwickelten Dimensionen, die
ich schon im Kapitel 1 unter dem Abschnitt 1.3.5 ‘Lernen’ angefuhrt hatte.
Hieran ist meines Erachtens zu erkennen, dal sich ein Gefélle durch die
unterschiedliche inhaltliche Kompetenz und durch die alleinige Lehr-Lern-
Situation zusammenfugt. Wie stehen diese Aussagen zu den von Schilling
‘nur grob annehmbaren’ Handlungszielen? Um diesen Zusammenhang et-
was genauer betrachten und untersuchen zu kdnnen, mussen wir zundchst
Schillings Verstandnis in bezug auf die vier Handlungsschritte, die ein Ge-
falle abbauen sollen, aufzeigen. Schilling sagt:

»ES gibt viele Situationen, in denen die Lernenden zunéchst uberfordert
sind, wenn sie mitentscheiden mussen. Sie haben zuwenig Informatio-
nen, Einblick, Erfahrung, Kenntnisse, so daR sie gar nicht kompetent sind
und Partner sein konnen. In solchen Situationen muf} der Sozialpddagoge
selbst Entscheidungen treffen und sich als Ziel setzten, die Lernenden
allmahlich zur Mitverantwortung und Selbstandigkeit hinzufiihren.“*?*

Damit kann ich mich voll einverstanden erklaren. Diese Aussage beruht

einerseits darauf, sich an der Ubergeordneten Zielformulierung, Selbstbe-

318 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 36.
$9vgl. ebd., S. 31.

%20 \/gl. ebd., S. 34.

%21 Epd., S. 31.
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stimmung, Mindigkeit und Partizipation zu orientieren. Das Wort ‘hinfuih-
ren’ deutet zudem andererseits auf die Existenz eines Grundproblems der
Padagogik, die unter dem Aufkl&rungspostulat steht, hin. Dieses padagogi-
sche Grundproblem ist eine nicht aufhebbare dialektische Beziehung; die
Dialektik zwischen ‘Fihrung’ und ‘Selbsttétigkeit’, welche ich an spéaterer
Stelle noch einmal kurz gesondert aufgreifen mochte (siehe dazu 3.6).

Eine Mdglichkeit, den Lernenden trotzdem schon zu Beginn eines Lehr-
Lern-Prozesses etwas mehr Mitbestimmung zu erdffnen, sehe ich dennoch.
Schilling sagt, daR die Lernenden in vielen Situationen zuwenig Informatio-
nen, Einblick, Erfahrungen und Kenntnisse besitzen, um Uberhaupt Ent-
scheidungen fallen zu kénnen. Damit hat er sicherlich Recht. Aber ich sehe
gerade in der Einstiegsphase eines Lehr-Lern-Prozesses eine bedeutende
padagogische Mdoglichkeit, diesem entgegenzuwirken. Und zwar den Ler-
nenden durch eine vielfaltig methodische Aufbereitung des thematischen
Einstiegs die Gelegenheit zu bieten, sich kompetent zu machen, um an Ent-
scheidungen im Rahmen des Moglichen teilzuhaben bzw. teilhaben zu kon-
nen. Diese Einstellung heil3t nicht, dall Lernende sofort in der Lage und
kompetent genug sind, ihren Lehr-Lern-ProzeR ohne weitere padagogische
Hilfe in eigenverantwortlicher Ubernahme zu steuern und zu bestimmen,
wenn geniigend viele methodisch aufbereitete thematische Einstiegsmog-
lichkeiten angeboten werden. Fiir viele wird auch das eine Uberforderung
darstellen und kann somit unter Umstanden eher als hinderlich denn for-
dernd fir den gesamten Lehr-Lern-Proze wahrgenommen werden. Den-
noch bin ich personlich Gberzeugt davon, dal3 dies ein erster Weg dahin ist,
Lernende behutsam an ihrem Lehr-Lern-ProzeR zu beteiligen, zu partizipie-
ren. Zumindest sollte diese Mdglichkeit nach meiner Meinung nicht von
vornherein ausgeschlossen werden.

Dal} es gerade in dieser Phase, in dieser Situation auf besonders viel pada-
gogisches Feingefuhl, paddagogisches Geschick und padagogische Kompe-
tenz ankommt, ist nicht nur selbstverstandlich, sondern besonders deutlich
hervorzuheben. Es geht ndmlich nicht darum, dafl die padagogisch verant-
wortliche Person sich ‘so schnell es geht’ aus ihrer Verantwortung zurlck-
zieht, sondern genau gegenteilig, kommt es hier auf besonders viel Verant-

wortung an. Und wenn die Lernenden, auch nur einzelne, damit tberfordert
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werden, dann ist es tberaus wichtig, daR3 der oder die Padagoge/in hier stell-
vertretende Entscheidungen fallt, nachdem sie die Situation genauestens
beobachtet, interpretiert und analysiert hat. Eine andere Gefahr sehe ich
darin, daB sich einige aus einer Lernendengruppe dartber verwirklichen
konnen und andere dadurch ‘auf der Strecke bleiben’. Auch hier wird es
darauf ankommen, methodisch so verantwortlich und geschickt mit dieser
Situation umzugehen, dal’ diese Gefahr erkannt und gebannt wird. Es bleibt
fur mich trotzdem dabei:

Will ich Selbstbestimmung férdern, muB ich zusehen, dal3 Lernende, soweit
es den gegebenen Umstédnden und Bedingungen entspricht und ermdglicht
werden kann, in ihren Lehr-Lern-Proze miteinbezogen werden. Dies fangt
fur mich, wenn man dieses Ziel wirklich und ehrlich vor Augen hat, mit der
Einbeziehung ihrer Handlungsziele an, die ich dann aber nicht nur grob an-
nehmen, nur hypothetisch vermuten kann. In meinen Augen gibt Schilling
erst dazu die Moglichkeit, nachdem die Ziele, die die Lernenden zu errei-
chen haben, von der P&dagogin in eigener Regie abgeklart sind. In der dann
von der padagogischen Kraft bis ins Detail durchgefihrten Planung werden
die Lernenden ganz nach dem Bestreben der Pddagogin an den Schritten
langsam beteiligt, die die Erzieherin dann auch abzugeben in der Lage, bzw.
willens ist.

Fur mich wird im Sinne des Schilling’schen Konzepts ein bestehendes Ge-
falle eher forciert als abgebaut. Dadurch, dal die Handlungsziele nur vom
Padagogen vermutet werden und zu Lernzielen synthetisiert werden, wird
den Lernenden, meiner Meinung nach, eine bedeutende Ebene der Mitent-
scheidung entzogen. Schilling spricht im Rahmen eines Praxisbeispiels die
Problematik, die in diesem Zusammenhang auch von mir als hauptursach-
lich gesehen wird, an. Es handelt sich hierbei um die Angst der Lehrenden
uberflissig zu werden oder zu sein (,,Die Probleme lagen also bei den
Gruppenleitern. Sie hatten Sorge, sich vollig Gberflissig vorzukommen,

sahen fiir sich selbst keine Perspektive*3#

). Aber Schilling zieht fur mein
Verstandnis nicht die daraus zu schlieBende Konsequenz. Solange die Ler-
nenden nicht die Mdglichkeit haben, tatsachlich ihre Handlungsziele, und

zwar eben nicht in Form von den Vermutungen des Padagogen oder der
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Padagogin, in den Lehr-Lern-ProzeR miteinzubringen, bildet dieses Konzept
gerade flr die paddagogischen Kréfte eine Legitimation, unter der ‘angebli-
chen’ direkten Miteinbeziehung der Interessen der Lernenden und unter
dem ‘angeblichen’ Anspruch, die Lernenden zum subjektiven Mittelpunkt
des Lerngeschehens zu machen, doch alleine zu planen und das Konzept
nach eigenen Vorstellungen und Zielstellungen durchzufiihren. Dem interi-
mistischen Charakter von Erziehung, also dem Ziel, den Lernenden zu ei-
nem Leben zu verhelfen oder sie dahingehend zu erziehen, dal} sie der Er-
ziehung nicht mehr bedurfen, wird hier meines Erachtens entgegengewirkt.
Unter dem volligen AusschluR der Mdglichkeit Handlungsziele auch auf
anderem als nur auf dem Weg von hypothetischen Vermutungen zu erfah-
ren, kann ich fir mich zu keinem anderen Schluf3 gelangen.

Zum Abschluf? dieses Abschnitts noch mal zurtick zum Didaktischen Kom-
mentar: Dem grundsétzlichen Sinn eines Didaktischen Kommentars stehe
ich prinzipiell positiv gegenuber, ob er jetzt so genannt wird oder nicht. Er
druckt noch einmal verbindlich und betonend das aus, worum es in der Er-
ziehung nur gehen kann: Um eine reflektierte Erziehung. Es muf3 verpflich-
tend fur alle in der Padagogik tatigen Menschen sein, sich und seine Ent-
scheidungen immer wieder zum Gegenstand der Reflexion zu machen.
Selbstreflexivitat und Selbstkritik sind die Merkmale und Grundlage einer
verantwortlichen Padagogik. In diesem Sinne mdchte ich meine Ausfiihrun-
gen zu diesem Abschnitt mit folgendem Zitat Schillings schlielRen: ,,Der
Didaktische Kommentar gehoért zu einer reflektierten Erziehung. Ich muf3
selbst entscheiden, wo und an welcher Stelle ich ihn einsetze.*%*

Dieser Abschnitt ist mit einer massiven Kritik von Schillings Didaktik ein-
hergegangen. Diese Kritik war deswegen unumganglich und wichtig inten-
siver darzulegen, weil sich das Konzept der konzertierten Handlung erst
aufgrund eines genauen Studiums und einer n&heren Betrachtung des Schil-
ling’schen Konzepts entwickelt hat. Sie ist die Grundlage der Uberlegungen
zum KKH. Gerade an den Punkten Handlungsziele und damit in VVerbindung
an der alleinigen Bestimmung der Lehrenden des gesamten Lehr-Lern-

Prozesses habe ich mich *aufgerieben’, weil es nicht meinen persdnlichen

822 GCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 32.
323 SGCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 156.
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padagogischen Einstellungen entsprach. Die Didaktik Schillings hat mich
provoziert, ja regelrecht gezwungen, mir Gber meinen eigenen didaktischen
Standpunkt klar zu werden. Da sich das KkH ab der Grobzielebene sehr
stark von Schillings didaktischen Uberlegungen differenziert, war es aus
meiner Sicht notwendig geworden, diese Entwicklung und kritischen Ge-

danken etwas weiter ausgeholt und néher zu beleuchten.

2.4.2.4 Planung zur Reflexion (Hs)

In PLANUNG 1 werden, ich erwahnte dies bereits in der Einfuhrung zu
diesem Kapitel, auch die grundlegenden Uberlegungen und Festlegungen zu
der noch zu erfolgenden Reflexion des gesamten Lehr-Lern-Prozesses ge-
macht. Ziele kénnen nur padagogische Ziele sein, wenn sie tberpriift wer-
den konnen, d. h. wenn sie Kriterien unterliegen, nach denen sie bewertet
und gemessen werden kénnen. Verantwortungsvolle Pédagogik heif3t auch
immer reflektierte und reflexive P&dagogik. Mit anderen Worten: Die ge-
samte Lehr-Lern-Situation mulR auf ihre Ziele, dem tatsachlich Erreichten,
aber auch auf ihren gesamten Verlauf hin begutachtet, reflektiert werden,
um Konsequenzen fur weitere, noch folgende Prozesse daraus zu ziehen.
Handlung Hs ist ein eigener Baustein des KkH. Was genau an Reflexion in
Hs passiert, soll erst an entsprechender Stelle néher beschrieben werden
(2.7). Wichtig ist es fur Hy zu betonen, dalR und welche grundlegenden Kri-
terien fur die Gesamtreflexion festgelegt werden (mussen). Dazu mul} jetzt
schon ein wenig auf Hs vorgegriffen werden.

Hs kann zum einen tberschrieben oder definiert werden als ‘Reflexion von
Gesamt-H, also von Hi-H4’. Es sollen dementsprechend zu allen einzelnen
Bausteinen des Konzepts Reflexionskriterien von dem oder der Padago-
gen/in erstellt werden. Diese Reflexion soll aber auch zusammen mit den
Lernenden durchgefiihrt werden. Nun wollte ich aber nicht, wie Schilling
das tut, alleine planen und die Lernenden dann an etwas teilnehmen lassen,
sondern sie von vornherein an der Planung des gesamten Lehr-Lern-

Prozesses mitbeteiligen. Widerspricht sich das dann nicht?
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Wenn ich daflr pladiere die Lernenden an der Planung mitzubeteiligen,
dann mussen sie doch auch hieran, an der Planung der Reflexion beteiligt
werden. Das ist richtig. Aber genauso wie es in der Verantwortung der pa-
dagogisch arbeitenden Person liegt, ein (vorlédufiges) Thema zu bestimmen
und darlber zu entscheiden, in welcher Form sie es anbieten will (Ein-
stiegsplanung, wird auch noch ausfihrlicher behandelt), um die Lernenden
uberhaupt erst mal in die Lage zu versetzen, sich an etwas, hier ihrem Lehr-
Lern-ProzeR, zu beteiligen, muf? sie auch Reflexionskriterien fir den gesam-
ten ProzeR planen, um dem péadagogischen ProzeR, und damit ihrem gesam-
ten didaktisch/methodischem Vorgehen erst mal so etwas wie eine Legiti-
mation, eine verantwortliche Berechtigung zu verleihen. Wirde sie nicht
von Beginn an Reflexionsiiberlegungen miteinplanen, ware ihre Arbeit kei-
ne padagogisch verantwortliche mehr, sondern eine Erziehung ‘ins Blaue
hinein’.

In Hs sollen also alle Teile des Konzepts reflektiert werden. Es soll eine
Ruckmeldung dazu von den Lernenden kommen. Das heil3t, dal3 sich die
Padagogin in Hy tberlegen mul3, in welcher Form bzw. mit welcher Metho-
de sie eine Rickmeldung, ein Feedback von den Lernenden erhalten will
und welche Aspekte sie genau mit den Lernenden reflektieren will. Das
KkH unterliegt einer allgemeinen, tbergeordneten Zielorientierung. Diese
Ubergeordnete Zielorientierung bestimmt im wesentlichen auch Teile der
Reflexion. Selbstbestimmung, Mindigkeit, Partizipation sind aber in ihrer
Urform nur sehr schwer bis eigentlich Uberhaupt nicht zu reflektieren, weil
es keinen MafRstab in der Formulierung solcher (ibergeordneten Ziele gibt.
Ziele, die reflektierbar sein sollen, mussen also immer eine Sollensbestim-
mung, einen bestimmten Inhalt und eine Tétigkeit beinhalten. So konkret
werden Ziele aber nur auf der Feinzielebene benannt. Bis zur Feinzielebene
plane ich aber nicht, bzw. nicht alleine. In Hs, soweit hatte ich schon vor-
weggegriffen, werden die Lernziele, die sich auf der Grobzielebene befin-
den, von Lehrenden und Lernenden gemeinsam vereinbart. Diese gemein-
sam vereinbarten, konzertierten Lernziele bilden die Basis fir Ha. Hy ist,
und das mul’ ich an dieser Stelle vorausschicken, das ‘Lern-Spiral-Modell

im Lern-Spiral-Modell’. Mit anderen Worten:
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In Hy spielt sich der gesamte Lehr-Lern-Prozel3 inklusive aller 4 Teilschritte
des L-S-Ms, also ‘Information’, ‘Konzeption’, ‘Aktion’ und ‘Reflexion’
noch einmal ab. In diesem Fall bilden die konzertierten Lernziele die “In-
formation’ und damit die Basis fiir den weiteren Planungsverlauf, der sich
auf die Feinziele und die abschlielende Reflexion bezieht, die vornehmlich
von den Lernenden selbst tibernommen und verantwortet werden soll. (Eine
néhere Betrachtung von H, wird dem Baustein noch im Verlauf des Kapitels
zuteil werden.) In der Reflexion in Hy werden also die konkreten Feinziele,
und damit das kleingearbeitete RZ 2. Grades A evaluiert. Die dafiir relevan-
ten Reflexionskriterien werden in Hi/Konzeption (hauptsachlich) von den
Lernenden erstellt. Die Padagogin steht hier in paddagogischer Verantwor-
tung mit ‘Rat und Tat’ zur Seite, und muf unter Umstanden, wenn die Ler-
nenden damit noch Uberhaupt keine Erfahrung und Kenntnisse haben, auto-
ritativ tatig werden. Das heilt womdglich nichts anderes, als eine Zwi-
schenebene einzuschieben, auf der die Evaluation selbst zum Thema ge-
macht wird. Hierdurch soll den Lernenden dann vermittelt werden, was es
heif3t, etwas zu evaluieren, welche (paddagogische) Bedeutung eine Reflexi-
on beinhaltet und wie man sie durchfiihrt etc. Es kann aber durchaus sein,
dal’ eine Zielgruppe vollig tGberfordert damit ist. Dann muR der oder die
Padagoge/in diesen Part selbst Gbernehmen. Grundséatzlich ist die Vorge-
hensweise dazu von der Zielgruppe der Lernenden abhangig. Die Bedin-
gungsanalyse mul} in bezug hierauf schon die ersten wichtigen Kenntnisse
dazu liefern, wie die oder der Padagogin/e diesen Teil gestalten muf, kann
oder will. In H4 findet also die Reflexion des thematischen Inhalts statt. Was
bleibt dann (hauptsachlich) fur den Handlungsbaustein Hs = Gesamt-
Reflexion brig?

Zum einen die Evaluation der Rolle des oder der Padagogen/in, die sich im
gesamten Konzept zunehmend als beratende, moderierende und fiir selbst-
organisierte Lernprozesse helfende ‘Funktion’ oder besser Person versteht,
und zum anderen die Evaluation der Umsetzung der einzelnen Handlungs-
bausteine des Konzepts.

In bezug darauf und in Verbindung mit dem Richtziel 2. Grades B (= Me-
thodenkompetenz), das sich nur tber das Richtziel 2. Grades A (= Inhalt)

verwirklichen I43t und deswegen im eigentlichen nicht bis zur Feinzielebe-
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ne kleingearbeitet werden kann, erstelle ich als lehrende Person Kriterien,
an denen ich feststellen kann (oder muB), ob ich meinem pdadagogischen
Anspruch genugt habe und die Lernenden vor allem durch meine Rolle eher
zur Selbsttatigkeit angeregt und nicht gegenteilig blockiert habe. Mit ande-
ren Worten:

Ich erstelle Kriterien, die mein p&dagogisches Handeln Gberprifen sollen.
Nur in der Uberpriifung meines padagogischen Handelns kann ich heraus-
finden, ob ich der Pramisse des KkH, der ubergeordneten RZ, vor allem
dem des 2. Grades B gerecht geworden bin und die Lernenden an ihrem
Lehr-Lern-ProzeR soweit es moglich war, beteiligt habe. VVon den Lernen-
den soll an dieser Stelle ein Feedback erfolgen. D. h., dal3 dies ein sehr per-
sonlicher oder besser personenbezogener Teil der Reflexion ist. Dabei will
ich etwas tiber mich und meine Rolle als Pddagoge/in sowie ber die thema-
tische Umsetzung des Inhalts in bezug auf alle Handlungsbausteine erfah-
ren, z. B.

¢ wie mein thematisches Angebot aufgenommen wurde,

- dabei bezogen auf den Inhalt (waren genug Themen vorhanden, gab es z.
B. Wahlmdglichkeiten, hatte das Thema einen aktuellen Bezug, war es fir
die Lernenden signifikant etc.),

- sowie auf die methodische Darbietung (= Einstieg; wurden mehrere Di-
mensionen angesprochen, war die Zeiteinteilung ausreichend etc.),

e ob meine Beraterlnnenfunktion zu dirftig, zu dominierend, und damit
keine nur noch beratende Funktion war, und in bezug darauf

- wie war meine Rhetorik (sprachlich, Gestik, Mimik etc.) und mein Auftre-
ten (sicher, unsicher etc.), etc.

Es gibt da sicherlich noch eine Menge mehr Kriterien, die dazu angefiihrt
werden konnten; diese mufd man sich in Hy Gberlegen. Es stellt sich die Fra-
ge, ob man damit etwas Uber die neu hinzugewonnene Methodenkompetenz
der Lernenden erfahren kann?

Ausgehend von der Reflexion der Umsetzung des kleingearbeiteten Richt-
ziels 2. Grades A im Handlungsbaustein H, (Information, Konzeption, Ak-
tion und nicht zu vergessen auch die Reflexion selbst) kann ich zum Teil
Informationen dariiber erfahren. Der gesamte Handlungsbaustein H, wird

im gunstigsten Fall von den Lernenden groftenteils selbstverantwortlich
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‘behandelt’. In Handlungsschritt Hs/Reflexion sollen die verbliebenen
Handlungsschritte ‘Information’ (und damit einhergehend auch Hj/Hs),
‘Konzeption” und ‘Aktion’ reflektiert werden. Hier wird sich zeigen, in-
wieweit die Lernenden selbstverantwortlich und selbsttatig gearbeitet ha-
ben. Mit anderen Worten: Durch die konkrete Reflexion des ‘Inhalts’, der
wiederum nur methodisch umgesetzt erfahrbar gemacht oder gelernt werden
kann, erfahre ich auch implizit etwas dartiber, wie der Inhalt, m. a. W. mit
welchen Methoden (und damit einhergehend mit welchen methodischen
Kompetenzen) das Thema behandelt, bearbeitet wurde. Hierin eingeschlos-
sen ist schlieBlich auch die methodische Umsetzung des Handlungsschrittes
Ha/Reflexion.

Letzten Endes werde ich aber niemals sicher feststellen kénnen, ob sie wirk-
lich etwas in bezug auf das RZ 2. Grades B gelernt haben, es sei denn, dal3
ich die Mdglichkeit habe, die Zielgruppe uber einen langeren Zeitraum pa-
dagogisch zu begleiten und zu betreuen. Dann kann ich versuchen, von ,,Re-
gelmaRigkeiten im Verhalten auf ‘Ursachen’ in Form von Dispositionen****
zu schliellen. Methodenkompetenz kann nur in der Selbsttatigkeit ‘kleinge-
arbeitet’ werden. Und diese Selbsttatigkeit verwirklicht sich immer nur an
einem bestimmten Inhalt. In diesem Kontext habe ich die Mdglichkeit, Ta-
tigkeiten und Handlungen der Lernenden wéhrend des gesamten Lehr-Lern-
Prozesses zu beobachten und zu interpretieren. Das wird meine (nachste)
Konzeption nicht unberucksichtigt lassen.

Wenn ich mir an dieser Stelle auch die Kritik gefallen lassen mul3, daB es
nicht wirklich moglich ist, das RZ 2. Grades B zu Uberprufen und zu reflek-
tieren, weil es letztendlich nicht weiter operationalisiert werden kann als bis
zur Grobzielebene und dort zu viele alternative Interpretationsmaoglichkeiten
zul&ht, die einer Reflexion nicht wirklich standhalten kdnnten da sie zu vage
formuliert sind, gilt fiir mich folgende Uberzeugung:

Methodenkompetenz baut sich nach meiner Meinung (ber die handelnde
Tatigkeit selbst auf. Wenn ich bei jeglichem Lehr-Lern-ProzeR dieses Ziel
implizit mit- und konsequent bedenke insofern, daR sich darlber der konti-
nuierliche Anspruch festsetzt, die Lernenden soweit es den Gegebenheiten

angepalt werden kann, an ihrem Lehr-Lern-ProzeR zu beteiligen, dann glau-
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be ich, daB sie ihre Methodenkompetenz (und damit auch ihr Methodenre-
pertoire) erweitern werden, weil dieser Anspruch nicht ohne angemessene
Methoden umgesetzt werden kann. Sie werden meines Erachtens durch das
Lernen der Methoden und deren gemeinsame Umsetzung in bezug auf ein
(anderes) ganz konkretes Ziel zu mehr Selbstbestimmung gelangen, vor
allem in bezug darauf, sich ihren eigenen Lernprozel3 selbst zu organisieren.
Ansonsten ist eine Reflexion der Methodenkompetenz nur in der Kombina-
tion mit der Reflexion des kleingearbeiteten RZ 2. Grades A moglich, da
sich das RZ 2. Grades B nur tber Inhalt verwirklichen I4%t. Es ist als Pada-
goge/in meine Aufgabe, dafurr zu sorgen, dal3 in der Reflexion von H, dieser
Schritt mit in die Reflexionsiiberlegungen einflielt, denn Hs bedeutet die
Evaluation von H; bis Hs und damit auch “padagogische’ Voriberlegungen
zu dem L-S-M-Schritt ‘Reflexion’ in H4 als auch zu dem L-S-M-Schritt
‘Aktion’ in Hy zu treffen. In diesem Verstandnis werden sich der Reflexi-
onsschritt in H4 und der Handlungsbaustein Hs ein wenig tuberschneiden.

Wichtig festzuhalten bleibt, dal® die padagogisch arbeitende Person diese
Voriberlegungen zur Evaluation des gesamten Lehr-Lern-Prozesses, der
sich auf das gesamte KkH und damit auch auf die eigentliche Umsetzung
der kleingearbeiteten Ziele in Hy bezieht, schon in Hy planen muf3; und zwar
zum einen auf das, was und vor allem auch auf das, wie reflektiert werden
soll. Die methodische Umsetzung der Evaluation ist nicht minder wichtig zu
planen wie den inhaltlichen Aspekt. Auch hier gibt es unterschiedlichste
Methoden zur Bericksichtigung der Teilnahme und Einbeziehung der Ler-
nenden. Da es nur darum gehen kann, von allen Lernenden eine Rickmel-
dung zu bekommen, sollten entsprechende Methoden bevorzugt werden, die
diesen Anspruch eher zu realisieren vermogen als andere. Die Bedingungs-
analyse kann auch dazu erste Anhaltspunkte vermitteln. Ich komme in be-
zug auf die methodische Umsetzung der Reflexion noch einmal im eigentli-

chen Punkt Handlung Hs (2.7) zu sprechen.

%4 MEYER, H.: Trainingsprogramm..., a. a. O., S. 31.
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2.4.2.5 Uberlegungen zum Einstieg

Ein weiterer wichtiger Schritt, zu dem sich die oder der Padagogin/e in H;
auf der Ebene PLANUNG 1 Gedanken machen muf, ist die Einstiegsphase;
die Gedanken dazu sollen hier ‘Einstiegsplanung’ genannt werden. In einem
Lehr-Lern-ProzeR geht es immer darum, dal} Lernen ermdglicht werden soll.
Dieses Lernen verwirklicht sich nur an einem bestimmten Lerngegenstand,
an einem Inhalt, einem Thema. Was genau soll eine Einstiegsphase in die-
sem Zusammenhang bewirken? Hilbert Meyer benennt folgende Funktio-
nen:

,»® Der Einstieg soll bei den Schulern eine Fragehaltung wecken.

¢ Er soll die Schiler neugierig machen.

e Er soll das Interesse und die Aufmerksamkeit auf das neue Thema, auf das
zu loésende Problem, auf die zu erwerbende Qualifikation lenken.

e Er soll die Schuler tiber den geplanten Unterrichtsverlauf informieren.

¢ Er soll die Vorkenntnisse und die Vorerfahrungen zum Thema in Erinne-
rung rufen.

Er soll die Verantwortungsbereitschaft der Schuler wecken; sie sollen die
Chance wahrnehmen, mitzuplanen und mitzureden.

e Der Einstieg kann unter Umstanden auch aus einer Provokation der Schi-
ler bestehen. Dann hat er die Funktion, vertraute und liebgewordene Vor-
stellungen zu verfremden.

e Haufig hat der Einstieg zusatzlich die Funktion, das, was schon bekannt
ist, mit dem, was neu erarbeitet werden soll, zu verkniipfen.*“3%

Wie wird in bezug auf das Konzept der konzertierten Handlung damit um-

ge-

%5 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. Praxisband. 7. Aufl. Frankfurt/M: Cornelsen
Verlag Scriptor GmbH 1995, S. 122; Hervorhebungen bei Meyer.
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gangen, wo es doch ein Ziel des KkH ist, dal3 der spezifische Lerngegens-
tand von den Lernenden selbst zum Handlungsergebnis kleingearbeitet wer-
den soll?

Die Einstiegsphase ist dafir von immenser Bedeutung. Im KkH gehe ich als
padagogische Kraft davon aus, da Lernende ,,gerne, freiwillig und selb-

326

standig lernen“®*, ,,dal} sie neugierig sind, dal} sie fragen und staunen kon-

nen, dal sie ihre Umwelt erfahren und experimentierend erproben wol-

Ienu327

. Mit dieser aus dem Handlungsorientierten Unterricht entlehnten
Einstellung, die, wie Jank/Meyer es nennen, einem ,kritischen padagogi-
schen Optimismus® entspricht, ist das gesamte Modell durchsetzt. Jeder
Handlungsbaustein trégt in einer gewissen Weise diesen Charakterzug.
Auch flr den Einstieg in eine Einheit oder in ein Thema ist diese Einstel-
lung zentral.

Ich werde im folgenden herausstellen, daB in der Einstiegsphase die Ler-
nenden weniger motiviert werden missen, als viele annehmen und daR eine
Einstiegsphase der Dreh- und Angelpunkt dafir ist, dal von dem oder der
Erzieherln tatsachlich nicht weiter als bis zur Grobzielebene geplant werden
mul}. Denn folgender Einwand liegt nahe: Es stellt sich unter dem An-
spruch, die Lernenden mit in die Planungsbeteiligung bzw. an der Planung
des gesamten Lehr-Lern-Prozesses miteinzubeziehen, vermeintlich ein gro-
Res Problem. So kdnnte ein/e Péadagoge/in anfangen zu denken:

‘Was mache ich, wenn von den Lernenden aber nichts kommt? Dann hange
ich und weil nicht mehr weiter! Es ist doch padagogisch unverantwortlich,
wenn ich dann nichts mehr habe, mit dem ich weiter machen kann. Ich muf3
doch sicherheitshalber zumindest im Kopf weiter geplant haben, um dann
nicht mit leeren Handen dazustehen. Ich kann mich doch nicht unbedingt
darauf verlassen, dal} etwas kommt. Das ist doch eine Padagogik ins Blaue
hinein!”’

So oder dhnlich mag der eine oder die andere denken: Beteiligung ist gut,
aber wenn nichts kommt, dann muf ich doch mein zur Sicherheit bis ins
Detail geplantes Programm durchziehen. Dieser Einstellung halte ich mit

der folgenden Beschreibung der Einstiegsphase entgegen.

326 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 354.
%21 Epd., S. 355.
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Zunachst: Die Einstellung, daR der Mensch gerne, freiwillig, selbstandig
lernt und neugierig ist, seine Umwelt zu erforschen, impliziert folgendes
Verstandnis: Der Mensch will auch an seinem Lehr-Lern-ProzeR selbstandig
und selbstbestimmt teilnehmen bzw. ihn selbst gestalten. Das beschriebene
natlrliche Potential zum Lernen, welches auch schon im ersten Kapitel be-
handelt worden ist, als auch die Selbstbestimmungstheorie der Motivation,
die in diesem Sinne steht, beinhalten und unterstiitzen diesen Gedanken-
gang. Wenn ein Themeneinstieg, der darauf konzipiert ist, die Lernenden
dahingehend zu motivieren, daB sie sich daran beteiligen sollen, sein Ziel
verfehlt und von den Lernenden nicht das kommt, was erwartet wurde, son-
dern gegenteilig nur unzureichende Aufmerksamkeit hervorgerufen wird,
das der lehrenden Person allerhdchstens noch signalisiert, daf3 die Lernen-
den keinesfalls gewillt sind, mitzuarbeiten, dann wird oftmals das fehlende
Interesse der Lernenden zur Ursache dieses Effekts erklart: ‘Sie sind nicht
motiviert, sie haben keine Lust, sie wollen einfach nicht.” Da diese Erfah-
rung relativ hdufig gemacht wird, wirkt sich das in vielen Féllen (teu-
felskreismaliig) darauf aus, dal? der Motivation der Lernenden ein noch viel
hoherer Wert beigemessen wird, als er eigentlich schon hat und zudem mei-
nes Erachtens in diesem MaR unverdient hat. Es wird immer krampfhafter
versucht, den Themeneinstieg noch motivationsfordernder zu gestalten.
Diese Motivationsforderung sieht man bei allen Lehrenden; sowohl bei de-
nen, die darauf aus sind, dal3 die Lernenden sich iber das geplante Thema
an ihrem Lerngeschehen beteiligen sollen, als auch bei denen, die darauf aus
sind, das geplante Thema nach ihren eigenen Vorstellungen durchzuziehen.
Auch diese Gruppe braucht zumindest dafur die Motivation der Lernenden.
‘Motivation” wird zur Ubergeordneten padagogischen Schlagzeile! Wenn
der Mensch aber von sich aus motiviert ist, dann muf es an etwas anderem
liegen. Jochen und Monika Grell haben sich im besonderen mit der Ineffek-
tivitat von Motivationstheorien in bezug auf Unterricht befal3t, deren Ergeb-
nisse und pragnantesten Erkenntnisse ich im folgenden kurz anfuhren will.
Sie haben meiner Meinung nach einige bestandige Mythen der Motivation
durchschaut und stellen eine Reihe von Argumenten vor, die sich gegen

jegliches Verstdndnis von Motivation bzw. der Mdglichkeit des Motivierens
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richten.®*”® Doch was genau kritisieren sie an Motivationstheorien und deren
Wirkung beim Lernenden?

Zunachst finden sie die praktische Umsetzung von Theorien Uber und zur
Motivation fir den Unterricht (zur Beachtung: J. u. M. Grell sind LehrerIn-
nen und sprechen Uber den Schulalltag und damit Gber das rein schulische
Lernen im Lernumfeld Klassenzimmer) schwierig, um klare Aussagen ma-
chen und Handlungsrezepte daraus entwickeln zu kdnnen: Es gibt so viele
Motivationstheorien und dazu Varianten und davon Verfeinerungen, daf3
fast alles, was (iber sie gesagt wird, gleichzeitig stimmt und nicht stimmt.>?
Sie halten also Motivationstheorien nicht grundsatzlich fiir falsch. Ihnen
kommt es darauf an, den ‘Zauberformelcharakter’ von Motivation in bezug
auf erfolgreichen Unterricht zu relativieren. Sie beziehen auf ihr Begriffs-
verstandnis von Motivation bzw. Motivierung jene Mallnahmen, die dem
Lernenden nicht die ‘ehrliche’ Auseinandersetzung mit dem Lerngegens-
tand ermdglichen. Ihr Motivationsverstandnis entspricht einem negativen
Ansatz, sie betrachten es aus einer negativen Perspektive:

»Lehrer machen taglich die Erfahrung, daB einige Schuler - und manch-
mal ziemlich viele - keine Lust haben. Sie sperren sich direkt oder indi-
rekt gegen das Thema oder gegen bestimmte Lernaktivitten. So etwas
ist ganz normal. Wenn man einer Gruppe von Menschen etwas vor-
schlagt, dann sind meistens einige dafur und einige dagegen. Fir Lehrer
genugt das aber nicht, sie sehen hier viel lieber ein Motivationsproblem:
Schiler, die sich sperren, sind nicht richtig motiviert. Diese Interpretati-
on und die daraus folgende Attribution [...] haben natirlich zur Folge,
dal3 Lehrer jetzt glauben, sie kdnnten die Schwierigkeit am besten da-
durch lockern oder beseitigen, dal sie die Schiler besser ‘motivieren’.
Diese Deutung fihrt folgerichtig zu einer Art Unterricht, die wir als
‘Verfiihrungsunterricht” bezeichnen.“**

Diesen Verfuhrungsunterricht beziehen sie auf bestimmte MaRnahmen, die
von Lehrerinnen ergriffen werden, um den Lerninhalt, den Unterrichtsstoff
vor den Schilerinnen zu verheimlichen, nicht preiszugeben, da Lehrende
davon ausgehen wirden, dal? die Lernenden dann noch weniger bis keine
Lust mehr haben, sich mit dem Thema auseinanderzusetzen. Grell/Grell

bezeichnen diese Mainahmen (unter boswilligen VVorzeichen) wie folgt:

%28 \vgl. dazu GRELL, J. u. M.: Unterrichtsrezepte. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1987, S.
134ff.

29 vgl. ebd., S. 135.

%0 Ehd., S. 141; Hervorhebungen bei Grell.
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~Werbetrick, alberner oder lustiger Gag, Strohfeuer, Verfiihrungsver-
such, bewultes Anlugen, Theater spielen, vom Thema ablenken, Effekt-
hascherei, absichtliches Zurtickhalten von Informationen, Kindertimelei,
umstandlicher Umweg, Kinder nicht ernst nehmen, Rétselraten, Kinder
hereinlegen oder in eine Falle locken, Kdderungsversuche, den Unter-
richtsstoff verzuckern, tarnen, verkleiden, etwas als wertvoll darstellen,
was man selber fiir wertlos halt usw.“**
Diese Sichtweise ist mir eindeutig zu einseitig, zu naiv und zu negativ. Den-
noch gebe ich ihnen recht, dal? es nicht darum gehen kann, den Lernenden
den Inhalt vorzuenthalten und sie bewul3t zu tduschen. Wenn also der Mei-
nung von Grell/Grell Lernende unmotiviert erscheinen, dann liegt es nicht
daran, daR sie unmotiviert sind, sondern dal3 sie nicht (iber das zu lernende
informiert sind und sich diese Informationen via Rétselraten krampfhaft und
zah erk&mpfen missen. Aber Grell/Grell widersprechen sich m. E. auch ein
wenig, indem sie es z. B. gutheilen, einen Lernstoff in eine interessante
Geschichte zu packen und dadurch den Sachverhalt in einem Sinnhorizont
zu prasentieren, gleichzeitig dieselbe Aktion aber verurteilen®*, indem sie
sie dahingehend interpretieren, ,,dal} der Lehrer es absichtlich vermeidet,
den Schulern reinen Wein einzuschenken, und zwar weil er von zwei An-
nahmen oder Erwartungen ausgeht, namlich 1. dal3 der bloRe Stoff als sol-
cher fir die Schiler abschreckend oder langweilig sein misse und 2. da
man deswegen verhindern musse, dal die Schuler den unverkleideten Stoff
zu Gesicht bekommen“®®. Mit anderen Worten: Sie beziehen tatsachlich
jegliche Art des ‘“Interesse weckens’ als boswillige Tauschung der Lernen-
den oder wie sie sich selbst ausdriicken:

»Wir lehnen diese Art von *‘Motivation” vor allem aus zwei Grinden ab,
einem grundséatzlichen und einem praktischen. Der grundsatzliche Ge-
danke ist: Wenn ich Schiler durch Verpackung des Themas und andere
Motivierungstricks zum Lernen verfiihre, nehme ich sie nicht als Men-
schen ernst, die denken kdnnen und sich selbst steuern wollen. [...] Nun
zum praktischen Grund, warum wir diese Art von Motivation fur falsch
halten: Die Schuler werden durch den prunkvollen Motivationszauber am
Stundenbeginn allzu oft auf eine falsche Fahrte gelockt, so daR die vom
Lehre3£4ausgeldsten Lernaktivitaten von den angestrebten Zielen fortfiih-
ren.”

%1 GRELL, J. u. M.: Unterrichtsrezepte. A. a. O., S. 149.
%32 vgl. ebd., S. 142.

3 Ebd., S. 142.

%4 Ehd., S. 143f.; Hervorhebungen bei Grell.
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Grell und Grell sprechen sich dafiir aus, den Lernenden nicht das Thema
vorzuenthalten und zu versuchen, sie durch verschiedenste Methoden den
Inhalt erraten zu lassen. ,,Was konnen die Schler in einer Stunde lernen, in
der sie zwar ununterbrochen etwas machen sollen, aber hdchstens raten
kdnnen, um was es dabei geht? [...] Bei dieser Art von Mach-Unterricht
werden die Schiler &hnlich behandelt, wie Zirkustiere, mit denen eine
Nummer eingelibt wird. Da die Tiere sowieso nicht verstehen wirden, was
der Clou der Sache ist, erklart man es ihnen gar nicht erst.“*** An diesem
Zitat kann man erkennen, worum es Grell und Grell geht: Sie verlangen
einen Einstieg, der die Lernenden (ber das aufklart und vorbereitet, was
noch auf sie zukommt. Grell/Grell behaupten, dal3 ,,Motivationsbrauche*
das Lernen nicht fordern, sondern die Lernenden zur passiven Mitarbeit
zwingen.**® Den Einstieg, den sie im Gegensatz dazu postulieren, nennen

«337  Diesem Postulat der beiden

sie ,,Informierenden Unterrichtseinstieg
Autorlnnen mdchte ich mich anschlieen. Eine Grundvoraussetzung fir
einen gelingenden Einstieg in ein Thema mul} grundlegende Informationen
uber das Thema und den weiteren Verlauf der Einheit mit sich bringen. Und
obwohl ich &hnlich wie Grell/Grell von einer natiirlichen Motivation ausge-
he, die die Lernenden dazu bringt, etwas lernen zu wollen, muR ich mich an
dieser Stelle ein wenig von ihnen differenzieren.

Ich glaube, daR es trotzdem wichtig und von ungeheurer Bedeutung ist, mit
verschiedensten Methoden in ein Thema einzusteigen, um das nattrliche
Interesse noch zu verstarken. Ich sehe grundsatzlich keinen Gegensatz zwi-
schen ‘Informierendem Einstieg” und motivierender Présentation des The-
mas oder des Inhalts. Ich halte also weder jegliche Form von Motivation fur
uberflissig, noch fasse ich den “Informierenden Einstieg’ als eine Alternati-
ve zu den von Grell/Grell so bezeichneten Motivationsbrduchen auf.
Grell/Grell gehen bei ihrer Theorie davon aus, daB3, erstens, ein Mensch sich
entweder selbst motiviert - oder gar nicht!**® Sie fordern einen Informieren-
den (Unterrichts-)Einstieg, weil sie, zweitens, davon (berzeugt sind, dal}

sich Schilerlnnen nur dann selbst motivieren, wenn sie erfahren haben,

%% GRELL, J. u. M.: Unterrichtsrezepte. A. a. O., S. 147.
36 vgl. ebd., S. 150.

%7 Ehd., S. 134.

%8 \gl. ebd., S. 139, 151.
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worum es in der folgenden Einheit gehen soll.** Der “Informierende Ein-
stieg” soll kurz und pragnant die Lernenden daruber informieren, was das
Thema ist, welche Ziele angestrebt werden und warum, und wie sie umge-
setzt werden sollen.

Das halte ich fir richtig und das kann ich auch nur unterstiitzen. Gerade fur
das KkH ist es von immenser Bedeutung, einen Einstieg zu geben, der das
bevorzugte Vorgehen und die Ziele von Anfang an transparent macht; an-
ders wére es Uberhaupt nicht moglich, eine Beteiligung von Lernenden in
Betracht zu ziehen. Der “Informierende Einstieg” soll ja genau die Mdéglich-
keit bieten:

Ich mul3 von Anfang an den Lernenden mitteilen, wie ich (bis zur Grobziel-
Ebene) geplant habe, um meine p&dagogischen Intentionen nicht zu ver-
heimlichen, sondern sie als Ausgangslage benutzen zu kdnnen bzw. den
Lernenden anbieten zu kdnnen, auf der wir gemeinsam weiter planen kon-
nen. Grell/Grell sprechen zum Teil davon, den ‘Informierenden Einstieg’ als
eine Moglichkeit zu sehen, die vom Lehrer oder der Lehrerin geplanten Zie-
le fir die Lernenden so transparent zu machen, dal3 sich die Lernenden dar-
auf einstellen konnen, was sie wie und warum erreichen sollen, also daR die
Lernenden sich mit dem folgenden Verlauf der Lerneinheit soweit es geht
identifizieren kdnnen bzw. sollen. Diese Sichtweise konnte einseitig be-
trachtet den Anschein erwecken, daR die beiden Autorlnnen den ‘Informie-
renden Einstieg’ hier sehr ‘lehrendenzentriert’ verstehen und die Maoglich-
keit aulRer acht lassen, ihn auch als ausdriickliche Basis fiir eine gemeinsame
Planung der Lernziele von Lehrenden und Lernenden zu begreifen. Auch
wenn sie diese Form der ‘Nutzbarmachung’ des ‘Informierenden Einstiegs’
nicht explizit erwdhnen, verweisen sie immer wieder darauf hin, daR dieser
Einstieg auch so zu verstehen ist, dal’ die Lernenden die Mdglichkeit haben,
die von der lehrenden Person geplanten Einheit abzulehnen:

»,vergessen Sie nicht, dal} die Schiler zu ihrem Plan Stellung nehmen
durfen und daR sie sogar das Recht haben, ihn abzulehnen. Fordern Sie
die Schiler auf, ihre Meinung zu sagen, Fragen zu stellen, Ideen beizu-
steuern. Argumentieren Sie mit ihnen, wenn sie den Sinn lhres Plans
nicht erkennen, und dndern Sie Ihren Plan, wenn die Schiiler bessere I-
deen haben als Sie. Gewohnlich akzeptieren die meisten Schiler Ihren

%9 vgl. GRELL, J. u. M.: Unterrichtsrezepte. A. a. O., S. 153.
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Plan oder eine Variante davon, wenn Sie ihn ausreichend genug erklart

haben. 34
In diesem Zitat steckt zwar grundséatzlich die Idee darin, die Lernenden an
ihrem Lehr-Lern-Prozel zu beteiligen, aber fur meine Begriffe nicht konse-
quent genug. Was heiflt denn ,,wenn die Schiler bessere Ideen haben als
Sie*? Das impliziert doch immer noch, dal ich als lehrende Person weiter-
hin alleine dartiber entscheiden kann, ob ich diese Idee besser finde oder
nicht.
An anderer Stelle sprechen Grell/Grell davon, ,,die Lernziele und das The-
ma [zu] begriinden oder: mit den Schilern [zu] diskutieren, warum die
Lernziele wichtig sind“**'. Auch hier macht sich fiir mich eine, wie ich sie
nennen mochte, ‘Alibifunktion’ der tatsédchlichen Beteiligung von Schiile-
rinnen offenbar. Vielleicht liegt aber gerade in der konkreten Bezeichnung
Schilerinnen der Schlussel zu diesem Verstandnis. Da in der Institution
Schule immer noch gesetzliche VVorlagen wie Fachkonferenzbeschlisse und
Richtlinien verpflichtenden Charakter fir die Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen fur Lehrkrafte haben, ist es schon als besonders hervorzuheben,
diese Ziele dann wenigstens mit den Schilerlnnen zu diskutieren und zu
begriinden, anstelle sich hinter diese Gesetze zurlickzuziehen und zu versu-
chen, den eigenen Unterricht damit zu legitimieren.>*
Zwei grofe Vorteile und Bedingungen dafiir, wenn es das Ziel ist, Lernende
an ihrem Lehr-Lern-Prozel} zu beteiligen sehe ich in einem ‘Informierenden
Themeneinstieg’:
1. Es zwingt die lehrende Person, sich ihrer Ziele, Intentionen wirklich be-
wult zu werden und diese Vorstellungen strukturiert und verstandlich dar-
zustellen, d. h.: Erzieherlnnen miissen genauer bzw. ganz genau Uberlegen,
was sie eigentlich wollen.
2. Nur Uber eine (transparente) Tagesordnung (wie Grell/Grell sie nennen)

werden Lernende motiviert, sich tatséchlich zu beteiligen.

%0 Epd., S. 165.

¥ GRELL, J. u. M.: Unterrichtsrezepte. A. a. O., S. 256., siehe auch S. 169.

%2 In diesem Rahmen belegen Grell/Grell dann doch sehr eindeutig ihre Position, Schiiler-
Innen so weit es geht, an der Planung des Unterrichts miteinzubeziehen und zu beteiligen.
Deutlich nachzulesen auf den Seiten 153, 160, 168, 169f. u. 244f.
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Die vorausgeschickten Informationen gleichen dann einer Verstandigungs-

hilfe, mit der sich die Lernenden konstruktiv am Geschehen beteiligen kon-

nen.**® Transparente Informationen schaffen Vertrauen!

Dall Grell/Grell (auch) davon ausgehen, ‘Informierende Unterrichtseinstie-

ge’ vielfaltig zu gestalten, &Rt folgendes Zitat erkennen:

,Denken Sie daran, dall es unheimlich viele verschiedene Arten gibt, die

Schiler Uber das zu informieren, was Sie geplant haben. Wenn Sie lhre

Phantasie nicht eintrocknen lassen, ist kein Informierender Unterrichtsein-

stieg wie der andere.“*** Was laBt sich hieraus als Fazit ziehen?

Das, was Grell/Grell empfehlen, ist doch nichts anderes als eine methodisch

verschiedenartig aufbereitete Motivationsphase! Denn Informationen dar-

uber zu geben, was auf die Lernenden zukommt, ist auch eine Form der Mo-

tivation. Und daR diese Informationen verschiedenartig vermittelt werden

koénnen, heif3t auch nur, dal sich die lehrende Person verschiedenste Metho-

den dazu einfallen lassen kann und soll. Dennoch unterscheidet sich diese

Art der Motivation von den ‘klassischen Motivationstechniken’, die oftmals

eine Information der Lernenden auf3en vor lassen.

Etwas detaillierter lassen sich diese groben Aspekte mit Meyers Worten

ausdriicken, die er ,,Didaktische Kriterien fir einen guten Unterrichtsein-

stieg” nennt und die die schon am Anfang des Abschnittes beschriebenen

Funktionen beinhalten bzw. sich in den folgenden fiinf Kriterien widerspie-

geln:

,»1. Der Einstieg soll den Schilern einen Orientierungsrahmen vermitteln.

2. Der Einstieg soll in zentrale Aspekte des neuen Themas einfiihren.

3. Der Einstieg soll an das Vorverstandnis der Schuler ankntpfen.

4. Der Einstieg soll die Schuler disziplinieren.

5. Der Einstieg soll den Schillern méglichst oft einen handelnden Umgang
mit dem neuen Thema erlauben.“%*

Auf den Punkt gebracht heif3t das: ,,der Unterrichtseinstieg dient der Reduk-

tion von Komplexitat. Er macht das neue Thema fiir den Lehrer und die

Schiiler griffig und bearbeitbar.“3*

¥3vgl. ebd., S. 160.

%4 GRELL, J. u. M.: Unterrichtsrezepte. A. a. O., S. 165.
¥ MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I1. A. a. O., S. 129.
%8 Ehd., S. 130; Hervorhebung bei Meyer.
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Es sollen im folgenden zu den einzelnen didaktischen Kriterien kurze Erldu-
terungen angefligt und methodische Beispiele dargestellt werden. Meyer
fordert fur das erste Kriterium (einen Orientierungsrahmen schaffen), dal
der oder die Lehrende Uber den Umfang, die Dimensionen und Aspekte und
uber seine bzw. ihre Zielvorstellungen des neuen Themas informieren und
zudem aufzeigen soll, mit welchen Methoden am Thema gearbeitet werden
kann: ,,Wenn den Schillern zu Beginn einer neuen Unterrichtseinheit gesagt
und eventuell unterstiitzend auf der Tafel oder einem Arbeitsblatt festgehal-
ten wird, was auf sie zukommt, so konnen sie sich leichter auf das Thema
einstellen. Es féllt ihnen dann auch leichter, mitzudenken, mitzuplanen und
zu kontrollieren, was im weiteren Unterrichtsverlauf passiert. Sie kdnnen
Anderungsvorschlage machen und deren Einhaltung besser tberpriifen.«3’
Meyer weist in diesem Zusammenhang auf die Gefahr von einer zur Routine
erstarrten, immer verbal formuliert vermittelten Information hin, die leis-
tungsschwéchere Lernende Gberfordern kénnte und fordert in diesem Sinne
eine Orientierung einer Einfuhrung, die sich so oft es geht ganzheitlich, also
sinnlich-anschaulich und/oder schiilerinnenaktiv auRert.>*®

In die zentralen Aspekte des Themas einfiihren wird von ihm auch als
,»Zum Kern der Sache kommen* bezeichnet. Darunter versteht er die Einfiih-
rung in die zentralen Elemente des Sach-, Sinn- und Problemzusammen-
hangs des Themas. ,,Es geht bei diesem Kriterium um das, was in der Bil-
dungstheoretischen Didaktik als das Exemplarische, das Elementare oder
das Fundamentale bezeichnet worden ist“*° (vgl. auch 2.4.1).

Zum Vorverstandnis der Lernenden z&hlen laut Meyer neben den Eigen-
schaften, die ich in der Bedingungsanalyse schon ausfiihrlich erldutert habe,
ergédnzend auch solche situationsabh&ngige Bedingungen wie z. B. Zahn-
schmerzen einer Person, vorangegangene Streitereien innerhalb der Gruppe,
Wetterverhéltnisse usw. Ansonsten 1aRt sich dieses Kriterium mit dem Satz
‘man soll die Lernenden dort abholen, wo sie stehen’ global definieren. Er
betont im besonderen, dal} es nicht nur einfach darum gehen kann, die Ler-

nenden zu fragen, was sie denn am Thema interessiere, sondern darum, eine

%7 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden 1. A. a. O., S. 130.
#8vgl. ebd., S. 131.
9 Ehd., S. 132.
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Atmosphére zu schaffen, in der Schilerlnnen sich auch trauen, ihre Vor-
kenntnisse zu artikulieren.®®

Unter Disziplinierung der Lernenden versteht er eine sachbezogene Ar-
beitshaltung der Lernenden. Uber den Themeneinstieg sollen die Lernenden
eine Arbeitshaltung entwickeln, die sich durch ,,die ruhige, sachbezogene,
manchmal auch neugierig-aufgeregte Bereitschaft sich auf das Thema der
Stunde einzulassen* auszeichnet, sowie die ,innere Ruhe, Spannung und

«3%1 meint, und ,,die

Neugier, das Sich-Offnen gegeniiber dem neuen Thema
Fahigkeit der Schuler [bezeichnet], sich durch eigene Kraft auf das Thema
der Stunde einzustellen und sich weder durch unerwartete Schwierigkeiten,
noch durch auRere Ablenkungen davon abbringen zu lassen**?,

Das letzte didaktische Kriterium, das Meyer fordert ist eines, welches ganz
besonders auch im KkH eine wichtige Rolle spielt: Die Ermoglichung, sich
das Thema im handelnden Umgang zu erschlieen. Mit anderen Worten
geht es hier darum, den Lernenden vielfaltig methodische Fertigkeiten und
Fahigkeiten an die Hand zu geben, mit denen sie sich in die Lage versetzen
konnen, den Inhalt handelnd an sich selbst zu erfahren und zu erproben, um
dariiber festzustellen, wo das neue Thema fir sie interessant, signifikant ist
und wird. Eigene Schwéchen und Starken werden geweckt und Vertrautes
kann dadurch in Erinnerung gerufen werden.*** Meyer betont dazu: ,,Ein
handlungsbezogener Unterrichtseinstieg schafft, wenn’s gut geht, eine offe-
ne Unterrichtssituation [...].“**

Im folgenden gehe ich auf die verschiedenen methodischen Mdglichkeiten
der Lehrenden im Zusammenhang mit diesen Anforderungen an einen The-
meneinstieg ein. Hierbei beziehe ich mich weiterhin auf Meyer®°, der fol-
gende Unterteilung von Einstiegsbeispielen vornimmt: konventionelle, sinn-
lich-anschauliche, handelnd erfahrene (auf die Lernenden bezogen) und
schiler-Innenaktive. Ich werde mich im folgenden darauf beschrénken ein-
zelne Einstiegsbeispiele zu benennen und sie nicht weiter zu erlautern. Al-

lein auf die Methoden, die ich im besonderen hervorheben mdochte, ganz

$0vgl. ebd., S. 132.

%1 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 133.
%2 Epd., S. 133.

%3 vgl. ebd., S. 133.

%4 Ehd., S. 134.

%5 vgl. ebd., S. 134ff.
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besonders auf die, die sich auf einen handelnden Umgang und auf die Schi-
lerInnenaktivitat beziehen, werde ich einen differenzierteren Blick werfen.

Die konventionellen®®, das muR an dieser Stelle noch kurz vorausgeschickt
werden, heil’en deshalb konventionell, weil sie sich rein kognitiv orientieren
und zudem lehrerinnenzentriert sind: Ubende Wiederholung, Hausaufga-

benkontrolle®’

, Informierender Einstieg. Die Bedeutung des ‘Informieren-
den Einstiegs’ ist schon erldutert worden. Meyer fuhrt dazu an, dal3 die
Stérke des Informierenden Unterrichtseinstiegs zugleich auch seine Schwa-
che ist, namlich daR er einseitig kognitiv orientiert ist.

»Er bietet sich®, so Meyer, ,,bei &lteren und leistungsorientierten Schi-
lern an. Er kann aber bei jungeren, bei leistungsschwécheren oder bei
undisziplinierten Schiilern auch schnell zu einem routinierten Ritual ver-
kommen, das nur noch dem Lehrer hilft, seine MalBnahmen durchzudri-
cken, ohne den Schulern eine echte Chance zu geben, sich in die gestellte
Lernaufgabe hineinzudenken.“%®
Der ‘Informierende (Unterrichts-)Einstieg’ wird von Meyer deswegen so
einseitig kognitiv wahrgenommen, weil er sich bei ihm immer als eine Art
‘tabellarisches Tafelbild” darstellt, wo einfach die Informationen, die die
Lernenden brauchen, aufgeschrieben werden. Fir mich ist ein ‘Informieren-
der Einstieg’ unverzichtbar. Auch ich halte es fiir sehr sinnvoll, einen Uber-
blick fur alle Teilnehmenden zu schaffen, der die ganze Zeit im Wahrneh-
mungsfeld der Beteiligten présent bleibt. Aber ich fasse diese Methode et-
was weiter: Sie bietet fir mich keine Alternative zu anderen Einstiegsme-
thoden, sondern ist eine zusatzliche. Sie hat eine den Einstieg entweder be-
ginnende, oder wenn man die Lehr-Lern-ProzeB-Informationen z. B. auf

einer Tafel vor den Augen der Lernenden entwickeln will, eine den Einstieg

%% v/gl. hierzu und zum folgenden MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 134-
150; auch fur detaillierte Beschreibungen der einzelnen Beispiele, die hier angefihrt wer-
den.

%7 Alle diese Beispiele sind schulisch-unterrichtlichen Lehr-Lern-Prozessen entnommen.
Diese Beschreibung kdnnte félschlicherweise den Eindruck erwecken, als sei das KkH eine
neue ldee zur Schuldidaktik oder Allgemeinen Didaktik. Ich méchte an dieser Stelle noch
einmal betonen, daB es sich bei dem Konzept der konzertierten Handlung um eine eigene
entwickelte didaktisch/methodische Vorstellung handelt, die sich in der hier vorlegenden
Form als ein Analyse-, Planungs- und Auswertungsraster flr Lehr-Lern-Prozesse darstellt,
mit dem ich mich ganz personlich, aufgrund meines paddagogischen Verstandnisses identi-
fizieren kann, und insofern fiir alle Lehr-Lern-Prozesse gilt. Da aber z. B. gerade das Be-
rufsfeld der Sozialpadagogik in bezug auf die einzelnen Téatigkeitsfelder kaum einzugren-
zen ist und auch der Bildungsbereich einen sehr groflen Rahmen ausmacht, nehme ich hier
auch solche Einstiegsbeispiele wie das eindeutig schulisch vorbelastete der ‘Hausaufga-
benkontrolle’ auf!
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abschlieBende Funktion. In diesem Verstdndnis ertibrigt sich die Kritik an
der zu einseitig kognitiven Orientierung.

Zu den sinnlich-anschaulichen Beispielen, die ,,immer noch einseitig auf die
Information des Schulers Uber den neuen Unterrichtsstoff bezogen
[sind]“®°, aber diese Information in visuell anregende Formen verpackt,
zdhlen fur Meyer das (Experten-)Interview, die Reportage (vorbereitete ech-
te oder fiktive Rundfunk- oder Zeitungsreportage), thematische Landkarten
(vorzubereiten), Comics, Cartoons oder Karikaturen, die eine Problem
komprimiert und witzig auf den Punkt bringen, oder Lehrfilme.

Zur dritten Mdglichkeit, einen Einstieg zu gestalten, schlagt Meyer Beispie-
le vor, die es den Lernenden ermdglicht, das Thema im handelnden Umgang
zu erfahren: z. B. dadurch, dal? man einen (scheinbaren) Widerspruch auf-
grund von fehlenden Vorkenntnissen der Lernenden konstruiert, der das
neue Thema in ihren Fragehorizont durch die dadurch hervorgerufene Neu-
gier rickt; etwas verratseln, wodurch Selbsttatigkeit in Form von geistiger
Leistung hervorgerufen werden soll oder etwas Vertrautes verfremden. Fir
die zuletzt genannte ist padagogischer Takt erforderlich, weil es im Grunde
eine Methode ist, die selbstverstandliche Annahmen zerstort oder zerstéren
kann. Zudem kann man nur etwas verfremden, was bei den Lernenden als
bekannt vorauszusetzen ist, d. h. dal3 der- oder diejenige, die etwas verfrem-
den will, die Alltagserfahrungen, Deutungsmuster und Klischeevorstellun-
gen der Lernenden ganz genau kennen muf3.

Des weiteren benennt Meyer noch das Provozieren, das eine besondere
Form der Verfremdung darstellt, da nicht der Inhalt, sondern die Lernenden
selbst verfremdet werden, um in ein Thema einzusteigen und das Bluffen
und Tauschen, das wiederum eine ,,intensivierte und durchaus riskante Stei-
gerungsform des Provozierens“3® darstellt und zu den riskanten Einstiegs-
methoden z&hlt, da in den Féllen in der Regel mit den Gefiihlen der Lernen-
den gespielt wird. ,,Die Gefahr®, so fuhrt Meyer weiter dazu aus, ,,der Ver-
argerung und, in ihrem Gefolge, der Lernblockierung ist entsprechend groR.

Man muB seine Schiiler sehr gut kennen, mit Fingerspitzengefuhl vorgehen

%8 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden 1. A. a. O., S. 137.
%9 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 137.
%0 Ephd., S. 143.
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und bereit sein, den Einstieg bei unerwarteten Reaktionen der Schiler vor-
zeitig abzubrechen.«%%*

Die letzten methodischen Beispiele, die Meyer fir einen Themeneinstieg als
geeignet ansieht, zeichnen sich fur ihn im besonderen dadurch aus, dal} Ler-
nende einen gréRtmadglichen EinfluR auf die (thematische) Umsetzung derer
im Gegensatz zu den bisher genannten haben, die zwar eine Beteiligung der
Lernenden mit einschloB, aber dennoch sehr stark auf die lehrende Person
konzentriert waren. Die folgenden ,,sind so konstruiert, dal die Schuler ei-
nen grofl3en EinfluR darauf haben, welche Fragen gestellt und welche Inhalte
thematisiert werden“*%?.

Dies ist von besonderer Bedeutung flr die Einstiegsphase des KkH in Ha.
Darauf komme ich spater noch einmal zurlick. Das erste Beispiel beschreibt
das Abfragen von Vorkenntnissen, das hier mit der schriftlichen Fixierung
der Ergebnisse auf der Tafel einhergeht und die Gefahren in sich birgt, nur
eine Auswahl der AuRerungen festzuhalten und daR Schiilerinnen, die ande-
re, abweichende Vorstellungen, Einstellungen und Informationen zu einem
Thema haben, diese unterdriicken, ,,weil sie aus den bereits vorliegenden
Informationen der Mitschuler entnehmen, dal? ihre eigene Meinung abwegig
oder inopportun sein konnte“3*. Der Vorteil dieser Einstiegsform besteht

darin, daR sie wenig Vorbereitung bedarf und einfach zu handhaben ist.

Eine modifizierte Form, um Vorkenntnisse der Lernenden in Erfahrung zu
bringen, ist das Karteikarten-Spiel, welches die voran beschriebenen
Nachteile insofern ausrdumt, als das die Vorkenntnisse auf Karteikarten
schriftlich festgehalten und fir alle sichtbar aufgehangt werden, aus denen
dann spezifische Informationen herausgefiltert werden kdnnen. Ein weiteres
Beispiel sieht Meyer in der themenzentrierten Selbstdarstellung. Diese
Form kann besonders gut bei Themen mit historischen, sozialkundlichen,
politischen, philosophischen oder religidsen Inhalten angewandt werden.
Sie kénnen in mindlicher (verbale Vermittlung der Interessen mit einherge-
hender Selbstvorstellung), schriftlicher (z. B. in Gestalt eines Aufsatzes,

besser noch einer

%1 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden 1. A. a. O., S. 144.
%2 Ehd., S. 144; Hervorhebung bei Meyer.
%3 Ephd., S. 144.
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Collage), spielerischer (als Rollenspiel oder Standbild) oder bildnerischer
Form (z. B. durch gezeichnete oder gemalte Selbstdarstellungs-Bogen) er-
folgen. ,,In Klassen bzw. Kursen oder Projektgruppen die neu zusammenge-
setzt worden sind“, so Meyer dazu weiter, ,kann die Selbstdarstellung der
Person und ihrer Biographie im Vordergrund stehen; dort wo sich Lehrer
und Schiler schon lange kennen, wird die subjektive Sicht auf das neue Un-
terrichtsthema in den Vordergrund zu riicken sein.“*%*

Diese Methode habe ich zusammen mit einem Freizeitbetreuungsteam am
ersten Abend einer Jugendfreizeit mit Jugendlichen zwischen 15 und 19
Jahren (siehe dazu 2.4.2.1, das Beispiel der Bedingungsanalyse; Organisati-
onsstruktur/Rahmenbedingungen) mit Erfolg durchgefihrt. Wir haben die
Methode in schriftlicher Form in bezug auf unser Freizeitthema ‘Beziehun-
gen’ angewendet (oder anwenden lassen), um unsere Gruppe naher kennen-
zulernen, und zwar mit verstarktem Blick auf die Selbstdarstellungen im
biographischen Sinne und erst sekunddr, was sie am thematischen Inhalt
‘Beziehungen’ interessiert. Sie erstellten mit viel Eifer und Intensitat eine
Collage aus Zeitschriften- und Zeitungsartikeln und eigenen Zeichnungen.
Es fand im Anschluf? daran ein sehr intensiver Themeneinstieg in Form von
zwei Kleingruppengesprachen statt, in denen von allen Teilnehmenden und
Betreuenden die Collagen erst von allen lange betrachtet, danach von ihnen
beschrieben (unter unserer Anleitung sollte es verhindert oder zumindest
gemindert werden, gleich mit Interpretationen und Spekulationen anzufan-
gen, was uns relativ gut gelang, aber nicht ganzlich verhindert werden konn-
te), und im Anschlul daran und zugleich abschlieBend von den ‘Betreffen-
den’ selbst erklart wurden. In dieser Phase fand auch ein verbaler Austausch
statt, in dem es moglich war, Fragen zu stellen und beantwortet zu bekom-
men.

Da sich die Teilnehmenden der Gruppe unter sich auch noch nicht kannten
(der Einzugsbereich dieser kirchlichen Jugendarbeit erstreckt sich tber ganz
Norddeutschland von Berlin Gber Hamburg, Bielefeld und Krefeld bis nach
Neuwied am Rhein), erwies sich diese Methode als ein insgesamt guter
Gruppen- und Themeneinstieg. Die erstellten Collagen blieben uns die gan-

ze Freizeit Uber im Auge, weil wir den Gruppenraum damit dekorierten. So

%4 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden 1. A. a. O., S. 145.
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war es uns moglich, immer wieder darauf zurlickzugreifen. Die Informatio-
nen, die wir aus dieser Einheit erhielten, wurden von uns konstruktiv mit in
die weitere Planung der Freizeit aufgenommen, was auch bedeutete, einige
unserer vorher vermuteten Handlungsziele und Vorstellungen zu kippen.
Kontrastieren und Vergleichen ist eine Methode, bei der die oder der Leh-
rende z. B. eine Auswahl an Fotos oder Bildern zu einem bestimmten The-
ma mitbringt, die sich in ‘Pro und Contra’ aufteilen lassen. Diese Bilder
sollen dann von den Lernenden exemplarisch ausgewdahlt, zum Beispiel
noch mit Kommentaren versehen werden, und nachdem sie wieder einge-
sammelt und fir alle sichtbar ausgelegt wurden, beschrieben und erklart
werden. Es findet dartber ein Austausch statt. Auch hier ist wieder beson-
ders das padagogische Geschick hervorzuheben, das sich dadurch auszeich-
net, dal3 die Bilder, die von der lehrenden Person ausgewéhlt wurden, die
Interessen und Vorkenntnisse der Zielgruppe und die gesamte Bandbreite
des vorgesehenen Themas einschlieRen muf3.

Eine Themeneinstiegsmethode, die nicht von Meyer beschrieben wird, son-
dern die ich selbst einmal erlebt und ein anderes mal eingesetzt habe, ist die
des ‘Stummen Gespréchs’.

Bei dieser Methode wird ein groReres Stiick Papier (es eignet sich auch be-
sonders gut Tapete daftir) auf zusammengeschobenen Tischen ausgebreitet.
Alle Teilnehmenden kdnnen dann zu einem bestimmten Thema, das in die
Mitte der Tapete geschrieben wird, ihre Gedanken, Eindriicke, Interessen,
Fragen, Kommentare, Vorkenntnisse etc. darauf eintragen. Diese werden fur
alle sichtbar und somit kann jeder und jede auf die Kommentare der/des
anderen reagieren. Es entwickelt sich ein ‘stummes’ Gesprach. Bedingung
dabei ist, dafl niemand etwas verbal sagt. Es herrscht eine ruhige konzent-
rierte Arbeitshaltung. In der Regel werden per schriftlichen Dialog so inten-
sive Diskussionen gefihrt, dal? die Tapete zum Schlul} nicht mehr ausreicht.
Auch diese Methode eignet sich besonders gut, um Stimmungen und Inte-
ressen wie Gefiihle und Vorurteile zu einem bestimmten Thema zu erfahren.
Wir haben diese Methode auf der o. g. Freizeit benutzt, um Interessen,
Stimmungen, Gefuhle und Vorkenntnisse zu dem Unterthema ‘Sexualitat’
im Rahmen des Ubergeordneten Themas ‘Beziehungen’ zu erfahren. Wir

hatten einen ganzen Tag fur dieses Thema eingeplant und konnten ber das
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‘Stumme Gesprach’ noch einmal sehr komprimiert erfahren, welche Punkte
den Kids besonders wichtig erschienen, woriiber sie wenig wuldten und wie
weit sie sich hierin herauswagten. Das ist Uberhaupt einer der grof3en Vor-
teile dieser Methode: Lernende, die sich nicht immer trauen wirden, etwas
verbal zu artikulieren, und diese Methode weist zum mindlich gesproche-
nen Wort nur den Unterschied auf, da es geschrieben wird, zeigten bei die-
ser Methode dennoch weniger Scheu. Obwohl es nicht anonym war, fiel es
den *Stilleren’ einfacher, etwas hinzuschreiben als auszusprechen.

Einen weiteren Vorteil sehe ich darin, dafl es in der Hand der Lernenden
selbst liegt, wieviel, wie oft und wie intensiv sie sich daran beteiligen wol-
len. Die Chancen sind fir alle ann&hernd gleich.

In unserem speziellen Freizeitbeispiel hatten die Lernenden die strikte An-
weisung erhalten, nichts verbal zu kommentieren (noch irgendwelche Be-
leidigungen oder Diffamierungen auf’s Papier zu bringen, um subjektive
Grenzen der anderen zu achten und nicht zu tberschreiten). Es erschien uns
deswegen besonders wichtig, weil dieses Unterthema das unterschwellige
Hauptthema der Freizeit war (wie so oft bei Menschen wahrend der Puber-
tat) und bis zu jenem ‘Sexualitatstag’ das ganze, besonders von den Jungen,
in Form von z. T. doch sexistischen, und den Médchen gegentber anzugli-
chen Bemerkungen ‘behandelt” und kompensiert worden ist. Es hielten sich
alle an die Anweisung, selbst die *heftigsten Spriicheklopfer’ unter ihnen.
Es stellte sich zudem heraus, daf sich die Tapete auch bestens dafiir eignete,
gerade solche Energien loswerden zu kdnnen, um spater um so konzentrier-
ter und ‘ernster’ an die Erarbeitung des Themas heranzugehen. Es diente
somit auch der im Sinne von Meyer geforderten Disziplinierung der Gruppe.
Diese letzten, unter dem schilerlnnenaktiven Anspruch vorgestellten Me-
thoden zum Einstieg in eine Lerneinheit oder in ein Thema, stehen in be-
sonderem Verhaltnis zum Konzept der konzertierten Handlung. Da in sozi-
alpadagogischen Lehr-Lern-Prozessen oftmals der Vorteil der noch freieren
Inhalts- und Themenauswahl sowie ihrer Gestaltung gegeniiber denen der
Institution Schule aufgrund dafiir existierender gesetzlicher Richtlinien be-
steht, sind gerade diejenigen von besonderer Bedeutung, bei denen die Ler-

nenden weitestgehend mitbestimmen und -planen kdnnen.
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Um das so weit es geht auch zu ermdéglichen und zu verwirklichen, ist es fir
die Lernenden nach meiner Uberzeugung (iberaus wichtig, daR sie sich den
angebotenen Lerngegenstand, also das (vorlaufig) vom Lehrenden ausge-
suchte Thema handelnd erfahrbar machen und anndhern kénnen. Aus dieser
Einstellung wachst die Uberzeugung heraus, daR eine detaillierte Planung
der lehrenden Person bis zur Grobziel-Ebene ausreicht, um eine Lehr-Lern-
Situation zu gestalten, die von der Planung Uber die Aktion bis hin zur Eva-
luation durchfiihrbar ist, ohne dal® der oder die Paddagoge/in alles in ihrem
Kopf bis ins letzte Detail und Feinziel vorplant. Die Einstiegsphase hat be-
deutenden Anteil daran, daB ich zu der Uberzeugung gelange, daR es nicht
dazu kommen muf3, dall Lernende angeblich nicht(s) zu der Gestaltung ihres
eigenen Lehr-Lern-Prozesses beitragen wollen und widerlege damit die Ge-
danken, die solch eine Planung, als eine padagogisch unverantwortliche
nennen, die ‘ins Blaue hinein’ plant. Wie das konkret aussieht, werde ich in
der Zusammenfassung (2.4.3) zu diesem Abschnitt erlautern. Soweit nur:
Miteinbezug (der Lernenden) ist schon Aktivitat (der Lernenden)!

Wichtig anzumerken finde ich noch, daf3 ein Einstieg nicht immer direkt vor
einer Lehr-Lern-Situation beginnen muf. Wenn die Arbeit mit der Ziel-
gruppe Uber einen langeren Zeitraum besteht, dann kann solch eine Lern-
einheit auch schon mit einer “Voraus-Information’ gestartet werden, die eine
gewisse Zeit vor der eigentlichen Aktion gegeben wird. In Schulklassen
kdnnte solch eine “Voraus-Information’” schon Wochen oder sogar Monate
vorher gegeben werden, um den Schilerlnnen eine Orientierung fir das zu
geben, was auf sie zukommt. ,,Dies hat den Vorteil, dall sich neugierige
Schiiler schon mal aullerhalb des Unterrichts nach verwandten Themenbe-
reichen, nach Fernseh- oder Zeitungsberichten zum Thema, nach prakti-
schen Anwendungsbeziigen Ausschau halten kénnen.“*%

Auch dafiir benennt Meyer einige verschiedene methodische Maglichkeiten.
Die, von der die Sprache ist, ist die Programmvorschau. Diese Methode
eignet sich auch in Gruppen, die zwar nur einen kurzen, aber daftr kontinu-
ierlichen und intensiven Zeitraum zusammen bleiben und arbeiten. Im Bei-
spiel der oben erwdhnten Jugendfreizeit haben wir die Teilnehmenden an

einem Zwei-Wochen-Plan jeweils Uber die ndchsten beiden anstehenden
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Tage da-riber informiert, was wir uns als Thema, als Freizeitaktivitat, ja
sogar was wir uns als Mittagessen vorgestellt hatten, um dal3 sich die ein-
zelnen Leute schon darauf einstellen und “innerlich daran arbeiten” und auch
dazu &uBern und Stellung beziehen konnten. Wir haben diese Programmvor-
schau, diese Vorab-Information, im Grunde wie einen Ubergeordneten ‘In-
formierenden Einstieg’ gehandhabt.

In diesem Sinne mdchte ich auch mein Verstandnis der Kombination aus
von sich erganzendem ‘Informierenden Einstieg’ und methodischen Uberle-
gungen zu dem eigentlichen thematischen (Aktions-)Beginn erfafit wissen:
Beides ist miteinander verstrickt: Grundlegende Informationen Uber das,
was kommen wird (oder soll) plus Einstiegsmdglichkeiten, die einen han-
delnden Umgang mit einem Thema, einem Lerngegenstand anbieten, bilden

fur mich zusammen einen Informierenden Themeneinstieg.

2.4.3 Zusammenfassung des ersten Handlungsbausteins des KkH H;

Was 1aBt sich insgesamt fur den Handlungsbaustein H; zusammenfassend
festhalten?

Der Handlungsbaustein H; besteht aus zwei Teilen, INFO 1 und PLANUNG
1. Beide Teile bilden fur sich eigenstdndige Ebenen (das wird in bezug auf
die Erklarung des Zusammenhangs zwischen dem KkH, den beiden Hand-
lungsbegriffen und dem L-S-M noch wichtig zu betonen sein), und machen
doch nur gemeinsam den ersten Handlungsbaustein aus, da sich PLANUNG
1 direkt auf INFO 1 bezieht. In INFO 1 geht es zum einen um die (vorl&ufi-
ge) Entscheidung des Themas, welches die padagogisch arbeitende Person
anbieten mochte und zum anderen um die ersten Informationssammlungen
dazu. Vorlaufig ausgewahlt soll darauf hindeuten, daf? die Einbeziehung und
Mitbeteiligung der Lernenden angestrebt ist und in diesem Kontext auch
schon fur die Themenfindung zutrifft. Realistisch gesehen muf3 die Padago-

gin aber zundchst ein Thema anbieten, an dem sich die Planungsbeteiligung

%5 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden Il. A. a. O., S. 149.
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der Lernenden konstituieren und verwirklichen kann, denn ohne (themati-
sche) Impulse, das heifst, ohne irgendwelche inhaltlichen Anst6ie, kann
Lernen nicht initiiert werden. Es ist die Grundlage der Padagogik, Lernmdg-
lichkeiten anzubieten. Ohne Inhalte gibt es aber kein Lernangebot. Das heif3t
jedoch nicht, daB ein Lerninhalt in der weiteren gemeinsamen Planung von
Lehrenden und Lernenden nicht in Frage gestellt, verandert, ja sogar abge-
lehnt werden darf.

INFO 1 steht vor PLANUNG 1. Das bedeutet, dal} es im allgemeinen als
vorteilhaft angesehen wird, dal sich die Padagogin das Thema vorerst ohne
Bezug zur Zielgruppe und zur konkreten Lehr-Lern-Situation aneignet und
es erst danach in bezug darauf fokussiert.*® Dennoch ist es nétig, sich an
gewissen Punkten fiir die Informationssammlung des Themas zu orientieren.
Ein Vorschlag meinerseits bestand darin, die Aneignung des Themas an-
hand der von Klafki entwickelten Didaktischen Analyse vorzunehmen. Die-
se ist im Grunde von Klafki so konzipiert worden, den Bildungsgehalt eines
Bildungsinhalts unter der Befragung desselben nach der exemplarischen
Bedeutung, der Gegenwartsbedeutung, der Zukunftsbedeutung, der Sach-
struktur und der Zugéanglichkeit in bezug auf die Lernenden vorzunehmen.
Diese Analyse wére in diesem Sinne aber ein Vorgreifen auf die Zielgruppe
und wirde somit eine einengende Sicht der Lehrenden beziiglich des ge-
samtmdglichen Themenkomplexes mit sich bringen, die es unter Umstanden
verhindern wirde, mehr Innovation und Kreativitat in bezug auf den Inhalt
zu entwickeln. Deshalb verstehe ich die didaktische Analyse hier in einem
zweizeitigen Verstandnis; ndmlich zuerst in bezug auf mich selbst als leh-
rende Person und erst in PLANUNG 1 in bezug auf die Lernenden. Will ich
signifikantes Lernen initiieren, dann ist es aus lehrender Sicht meiner Mei-
nung nach nicht minder wichtig, selbst von der Signifikanz des Lerninhalts
Uberzeugt zu sein, um padagogisch arbeiten zu konnen. Die Didaktische
Analyse nach Klafki halte ich dafir fir eine gute Methode.

Er fordert es anhand der Orientierung der von ihm vorgeschlagenen Schlis-

selprobleme zu tun. Ich hingegen meine, daR sich Themen immer aus der

%6 |In ganz bestimmten Situationen mit ganz bestimmten Zielgruppen kann es jedoch auch
genau umgekehrt von Bedeutung sein, die Zielgruppe von Anfang an in die theoretischen
inhaltlichen Uberlegungen miteinzubeziehen. Dies muR die pidagogisch arbeitende Person
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konkreten Lebenswelt erschlieRen, die ein Individuum umgibt und sich mei-
nes Erachtens darin diese Themen, wenn auch in anderer Erscheinung, wie-
derfinden, die Klafki dieser Kategorie zuordnet (z. B. die Friedensfrage
nicht als ein ungeldstes Problem zwischen zwei VVolkern oder zwischen Ost
und West, sondern zwischen rivalisierenden Jugendgangs aus der Nachbar-
schaft oder in der Schule).

Die Auseinandersetzung mit einem Thema muR sich meiner Uberzeugung

nach am Bildungsbegriff der paddagogisch verantwortlichen Person ausrich-

ten. Bezogen auf das KkH wurde festgehalten, daR das Aufklarungspostulat,
also die Forderung nach Emanzipation, Selbstbestimmung und Partizipation,
die Zielrichtung vorgibt. Das Konzept der konzertierten Handlung versteht
sich so, daR das weitestgehend Uber das ‘Lernen des Lernens’ verwirklicht

wird. Das sind die zentralen Aussagen fir INFO 1:

a) Eine Themenfindung und dazugehdrige Informationssammlung kann
niemals isoliert von der eigenen Person und damit von den eigenen Er-
fahrungen individueller wie gesellschaftlicher Art betrachtet werden.

b) Um sich dieser Tatsache bewuft zu werden und zu bleiben und damit
eine padagogisch verantwortliche Praxis zu betreiben, empfiehlt es sich,
sich bei der Themen- und Informationssammlung von der Didaktischen
Analyse in bezug auf sich selbst leiten zu lassen, die nur in Verbindung
mit dem eigenen Bildungsbegriff einhergehen kann.

c) Diese VVorgehensweise im beschriebenen Zusammenhang impliziert far
mich die Miteinbeziehung der epochaltypischen Schliisselprobleme.

d) Hieraus wird die eigene Signifikanz des ausgewéhlten Themas herausge-
I6st werden, die deswegen von Bedeutung ist, weil es im KkH darauf an-
kommt, bei den Lernenden signifikantes Lernen zu initiieren, und dieses
nach meiner Uberzeugung nur schwerlich gelingen wird, wenn man als
lehrende Person nicht selbst von der Bedeutsamkeit eines Inhalts Gber-
zeugt ist.

e) INFO 1 steht vor PLANUNG 1, weil es von Vorteil fir die lehrende Per-
son sein kann, sich einen Inhalt globaler zuzufihren als unter dem einen-

genden Gesichtspunkt einer vorangestellten Bedingungsanalyse. Dadurch

abwagen. Sollte sie hier unflexibel agieren, kann es unter Umstanden zu ‘Energieverlusten
oder -verbrauch am falschen Platze fiir die Pddagoglnnen fiihren’.
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kann der oder die Lehrende ihren eigenen Horizont erweitern und er-

reicht vielleicht damit mehr Kreativitat bezuglich des Inhalts und der be-

vorstehenden Lehr-Lern-Situation.
Inwieweit das gewdahlte Thema dann in der konkreten Lehr-Lern-Situation
eine andere Féarbung, Gewichtung oder Richtung bekommt und somit vom
groben Thema zum lernspezifischen Inhalt wird, unterliegt, wie jeder Lehr-
Lern-ProzeR3, dessen, was in der didaktischen Literatur als ‘Interdependenz-
these’ oder als ‘“These vom Implikationszusammenhang’ genannt und be-
schrieben wird. Diese besagt, daR Ziele, Inhalte und Methoden in Wechsel-
wirkung zueinander stehen. Ziele und Inhalte kdénnen nicht ohne Blick auf
ihre methodische Umsetzung gedacht werden, und Methoden enthalten
schon immer zielorientierte, inhaltliche VVorentscheidungen. Alle Elemente
sind interdependent und die tatsachliche Lehr-Lern-Situation Kkonstituiert
sich erst in der konkreten Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
im Lehr-Lern-ProzeB.*’
In PLANUNG 1 wurden die ersten konzeptionellen Uberlegungen ange-
stellt, und zwar zu folgenden Bereichen: a) Zur Bedingungsanalyse, die sich
nochmals in drei Teile gliedert, ndmlich in die Analyse der Organisations-
struktur und Rahmenbedingungen einer Lehr-Lern-Situation, die Analyse
der Lehr-Lern-Situation selbst sowie eine Zielgruppenanalyse; b) zur For-
mulierung der Richtziele ersten und zweiten Grades; ¢) zur gesamten Grob-
zielplanung; d) zur Reflexion des gesamten Lehr-Lern-Prozesse und e) zur
Einstiegsplanung. PLANUNG 1 dient also zur Differenzierung des ausge-
wéhlten Themas.
Die zweite didaktische Analyse, jetzt in bezug auf die Lernenden, geht mit
den Uberlegungen zur Richtziel- und Grobziel-Ebene, der Bedingungsana-
lyse und der Einstiegsplanung einher.
Die Bedingungsanalyse ist grundsatzliche VVoraussetzung dafur, eine Lehr-
Lern-Situation planen zu kdnnen. Sie enthalt und gibt der lehrenden Person
eine Fille von Informationen, die es moglich machen, das ausgewéhlte The-

ma in einen konkreteren Bezugsrahmen zu packen. Die Analyse der Organi-

%7 vgl. dazu SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 67f.; fiir nahere Erl4uterungen beson-
ders auch MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. Theorieband. 7. Aufl. Frankfurt/M: Cornel-
sen Verlag Scriptor 1996, S. 92ff.; grundlegend ebenso BLANKERTZ, H.: Theorien..., a.
a. 0., S. 94ff.
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sationsstruktur/Rahmenbedingungen enthdlt Informationen zu den &uf3eren,
in der Regel nicht verdnderbaren Bedingungen wie zum Trager, der Organi-
sation etc. der Einrichtung. In der Zielgruppenanalyse wird die Zielgruppe
auf ihre individuellen/anthropogenen, wie auf ihre soziokulturellen VVoraus-
setzungen hin betrachtet. Neben Wachstums-, Reifungs- und besonderen
sonstigen Merkmalen, werden auch den 6kologischen Zonen, in denen sich
die einzelnen Mitglieder einer Zielgruppe im Alltag wiederfinden, néhere
Betrachtungen zuteil. Anschliefend kann es von Vorteil sein, sich eine
Lehr-Lern-Situation anhand der von Schilling entwickelten didaktischen
Elemente bewul3t zu machen. Sie beinhalten Aspekte eines Lehr-Lern-
Prozesses, die immer eine Lernsituation mitbestimmen. Der Beziehungsas-
pekt zwischen Lehrenden und Lernenden nimmt dabei ein gro3eren Raum
ein. Dieser Aspekt verhindert eine zu sehr auf kognitive Belange konzent-
rierte Sichtweise der Lehr-Lern-Situation.

Das ausgewdhlte Thema erhalt durch die Bedingungsanalyse und zweite
didaktische Analyse einen konkreteren Bezugsrahmen. Dennoch mul} das
Thema weiter kleingearbeitet werden, um es padagogisch umsetzbar zu ma-
chen. Die Bestimmung der Richtziel-Ebene ist ein weiterer Schritt in diese
Richtung.

Wir haben unter Zuhilfenahme von Meyer die RZ, GZ und FZ als Ziele mit
verschieden hohen Abstraktionsniveau erkannt. Das RZ &Rt sich nach
Schilling in zwei verschiedene Grade einteilen: in ein RZ 1. Grades und in
ein RZ 2. Grades. Fir das Konzept der konzertierten Handlung sieht das ein
wenig modifiziert folgendermalien aus: Das Richtziel 1. Grades besteht aus
den obersten Erziehungszielen, hier also Selbstbestimmung, Mindigkeit
und Emanzipation. Das Richtziel zweiten Grades wird im KkH unter dieser
Zielstellung operationalisiert. Es wird noch einmal unterteilt in ein RZ 2.
Grades A und in ein RZ 2. Grades B. Das RZ 2. Grades A ist das jeweils
aktuelle Thema, mit dem sich Lehrende und Lernende zusammen auseinan-
dersetzen sollen (bzw. wollen), das Richtziel 2. Grades B besteht aus dem
‘Lernen lernen’, der ‘Methodenkompetenz’. Die Richtziele 2. Grades A und
B hangen voneinander ab.

Wir haben festgehalten, dalR meiner Meinung nach Ziele wie Selbstbestim-

mung nur Uber Selbsttatigkeit zu erreichen sind. Selbsttatigkeit kann aber
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nicht ohne einen inhaltlichen Bezug ausgetibt werden, mit anderen Worten
ist Selbsttatigkeit an sich kein Wert, den es anzustreben gilt, sondern tatig
kann man immer nur in bezug auf etwas anderes, auf ein bestimmtes Thema
sein. Deshalb stehen das Thema und die Methodenkompetenz auf der Ebene
der Richtziele und damit auch gleichwertig nebeneinander. Richtziele, das
haben wir weiter festgestellt, mussen operationalisiert werden. Operationali-
sieren heift, Indikatoren zu beschlieRen, die das Ziel dahingehend beschrei-
ben (lassen), welche Verhaltensanderung ausgedriickt werden soll und wie
sie beobachtet werden kann.

Das Operationalisieren ist des weiteren mit Gefahren (ndmlich: keine se-
mantisch eindeutige Formulierung moglich; nur ein Teil der gesamten Wirk-
lichkeit einer Lernsituation wird erfal3t; bei der Angabe einer oder mehrerer
Verhaltensdispositionen geht das verloren, was die Disposition zur Disposi-
tion macht!) und Grenzen (emanzipatorische Zielformulierungen koénnen
nicht operationalisiert werden!) verbunden. Trotzdem ist es bis zur Grob-
zielebene erforderlich, Operationalisierungen vorzunehmen, um uberhaupt
weiter arbeiten zu kénnen, da nicht-operationalisierte Ziele sich aufgrund
ihrer vagen Beschreibung der Rexflexivitét entziehen.

Zunachst wird auf der Grobziel-Ebene das gewahlte Thema weiter zu Erzie-
hungszielen der Lehrenden und zu Handlungszielen der Lernenden kleinge-
arbeitet. Die Handlungsziele der Lernenden werden in diesem ersten Stadi-
um der Operationalisierung von der lehrenden Person vermutet, also hypo-
thetisch angenommen. Damit findet eine reflexive BewuRtmachung eines
Prozesses oder eines Vorgehens statt, das im Verlauf mit der Operationali-
sierung der eigenen Erziehungsziele implizit einhergeht. Will eine lehrende
Person padagogisch arbeiten, dann werden immer zu den eigenen Erzie-
hungszielen die Handlungsziele der Zielgruppe mitvermutet. Wie steht es
mit dem Richtziel 2. Grades B?

Es miRte, da es ebenfalls auf der Richtzielebene steht, auch weiter operati-
onalisiert werden. Um diesen VVorgang naher erlutern zu konnen, bin ich
auf den Zusammenhang des RZ 1. Grades und dem daraus erwachsenen RZ
2. Grades B “‘Methodenkompetenz’ eingegangen. Dort habe ich sehr aus-
fuhrlich darauf hingewiesen, dal3 die Beschliefung von Indikatoren fir e-

manzipatorische Zielformulierungen zwar theoretisch machbar und somit



2. Das Konzept der konzertierten Handlung 168

mdoglich sei, dal? aber damit im Grunde ein Widerspruch insofern freigelegt
wird, als das die Bildung von Indikatoren “fur ein Verhalten” eine manipula-
tive Beschrankung dessen ist, was mit Emanzipation gemeint ist. Fiir das RZ
2. Grades A haben wir festgehalten, dal} es unbedingt sein mul3, eine Opera-
tionalisierung dafur vorzunehmen, wenn eine reflexive Padagogik betrieben
werden mdochte; fur das RZ 2. Grades B habe ich auf den teleologischen
Charakter des Begriffs ‘Methodenkompetenz’ hingewiesen. Diese Ausfiih-
rungen seien an dieser Stelle dazu noch einmal wiederholt:

Die Konkretisierung dieses Zieles 1aBt sich meines Erachtens wie folgt ver-
wirklichen: Dadurch, daB die Methodenkompetenz als ein Ubergeordnetes
RZ immer implizit mitgedacht, gefordert und angestrebt ist, und zugleich
die Legitimationsbasis fur die konkrete Umsetzung des Konzepts der kon-
zertierten Handlung darstellt, beinhaltet die Grobzielformulierung dafir die
Planungsbeteiligung der Lernenden am Lehr-Lern-Prozel3. Und zwar
sollen die Lernenden ab H; tiber H3 und Hy bis hin zu Hs (in Teilen) an dem
gesamten ProzeR beteiligt werden bzw. beteiligt sein (auch eine Beteiligung
an Hj kann unter bestimmten Voraussetzungen und Bedingungen erfolgen).
Der Begriff ‘“Methodenkompetenz’ enthélt also in bezug auf seine Errei-
chung eine teleologische Aussage:

Methodenkompetenz zu erreichen, schaffe ich nur durch eine Beteiligung
der Lernenden an ihrem eigenen Lehr-Lern-Proze. Denn Selbstbestim-
mung, Mundigkeit und Emanzipation, die mit Selbsttatigkeit und Selbstan-
digkeit einhergehen und als diese Form von Aktivitdt Methoden erfordern,
kdnnen nur durch Selbstandigkeit und Selbsttatigkeit, also methodisch um-
gesetzt, erreicht werden.

Des weiteren haben wir festgestellt, dal das Konzept der konzertierten
Handlung mit einem gewissen Potential menschlichen Vertrauens in die
intrinsische Motivation, und in diesem Sinne in das nach Selbstbestimmung
strebende menschliche Wesen an sich, eingeht. Allein durch die Umsetzung
der Beteiligung der Lernenden an ihrem eigenen Lehr-Lern-ProzeR3 eriibri-
gen sich fir dieses Richtziel die Anforderungen weiterer Operationalisie-
rungen und Konkretisierungen, da die Lernenden ab Hs; und spétestens ab
H4 auch die einzusetzenden Methoden selbst bzw. mitbestimmen. Also er-

folgt die konkrete Prézisierung dessen auch erst auf den genannten Ebenen.
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Das ist der entscheidende Unterschied zur Didaktik/Methodik von Schilling.
Ab der Grobzielebene vertrete ich eine andere Art der weiteren Planung des
Lehr-Lern-Prozesses. Da das Konzept von Schilling mir die entscheidenden
Impulse zu der Entwicklung dieses Konzepts lieferte und damit zu einer Art
Grundlage dafiir wurde und ich mich im Konzept der konzertierten Hand-
lung gerade auch auf das von ihm entwickelte Lern-Spiral-Modell berufe,
erschien es mir besonders wichtig, mich von ihm und seiner Didaktik abzu-
grenzen.

Deshalb ging der nachste Abschnitt mit einer umfassenden Kritik seines
padagogischen Umgangs in bezug auf die Handlungsziele der Lernenden
einher. Zur Erinnerung soll hier noch einmal wiederholt werden, daf3 Schil-
ling eine weitere Operationalisierung und Deduktion von Lernzielen vor-
nimmt, die aus einer Synthese der von ihm vermuteten Handlungszielen der
Lernenden und seinen Erziehungszielen besteht. Daraus leitet er die Fein-
zielebene mit den entsprechenden Feinzielen ab, die es fiir die Lernenden zu
erreichen gilt. Nach meinem Verstandnis 16st er dadurch nicht das ein, was
er sich im Grunde vorgenommen hat - die wirkliche Einbeziehung der Inte-
ressen und Ziele der Lernenden.

Im Rahmen dieser kritischen Betrachtung bin ich auf die Funktion des Di-
daktischen Kommentars, den Schilling fur die Begrindung und Beschrei-
bung der auf der Grobzielebene synthetisierten Lernziele und den daraus
deduzierten Feinzielen einsetzt, eingegangen. Nach meiner Uberzeugung ist
der Didaktische Kommentar jedoch keine Lésung, die von Schilling ver-
fochtene Vorgehensweise der Lernzielermittlung unter dem Anspruch der
Beteiligung und Einbeziehung der Ziele, Vorstellungen und Winsche der
Lernenden legitimieren zu kénnen. Die Fehlerquote bleibt hoch und der
praktische Ausschlu® der Mdglichkeit, Handlungsziele auch noch auf ande-
rem Weg als nur auf dem der Interpretation von nonverbalen Té&tigkeiten zu
erfahren, ist m. E. von einem Ansatz geprégt, der im Gegensatz zu Schil-
lings Postulat ein bestehendes Gefélle eher forciert als aufhebt.

Wir haben fir PLANUNG 1 einen weiteren, wichtigen Aspekt festgehalten,
der von der oder dem P&dagogin/en anvisiert werden muR: die Reflexion.
Gemeint waren hier die Uberlegungen zu einer Reflexion des gesamten

Lehr-Lern-Prozesses, also Hs bezogen auf Gesamt-H (H; - H;). Das sah und
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sieht auf den ersten Blick etwas kompliziert aus, ist es aber nur insofern, als
dall es ‘zwei Reflexionen’ gibt, die im Grunde unabhdngig voneinander
sind, aber kombiniert auftreten und sich ein wenig vermischen. Es verhalt
sich folgendermalien: Zum einen gibt es H,. Hy ist ein Handlungsbaustein,
der in sich noch einmal alle Teilschritte des Lern-Spiral-Modells tragt (hier
findet einerseits auch die Planung der Auswertung von H, statt, dort im
Teilschritt Konzeption, und andererseits die Auswertung von Hy, dann im
Teilschritt Reflexion). Das heil3t nichts anderes, als dal? Hy das Lern-Spiral-
Modell im Lern-Spiral-Modell darstellt. Mit anderen Worten:

Es gibt schon in H,4 eine Reflexion des Handlungsbausteins Hy, d. h. es wer-
den alle Teilschritte des L-S-Ms (Information, Konzeption, Aktion) inner-
halb von Hy reflektiert und ausgewertet. Vornehmlich wird sich diese Aus-
wertung auf die konkreten Handlungsprodukte, die im Teilschritt *Aktion’
in Hy hergestellt werden, beziehen: Hier findet also die Auswertung des
thematischen Inhalts, des kleingearbeiteten RZ 2. Grades A, statt.

Zum anderen gibt es den Handlungsbaustein Hs. Hs ist im Sinne des L-S-Ms
die Reflexion von Gesamt-H. In Hs wird das &uRere Lern-Spiral-Modell in
bezug auf alle Handlungsbausteine reflektiert. Hier geht es also fiir den P&-
dagogen darum, seine Ziele in bezug auf das gesamte KkH, also auf alle
einzelnen Teile des Konzepts zu evaluieren. Das RZ 2. Grades A wird, das
haben wir eben festgestellt, innerhalb von H, tberpriift. Das RZ 2. Grades
B, die Methodenkompetenz, kann nicht kleingearbeitet werden. Sie 1413t sich
nur anhand der ermdglichten Beteiligung der Lernenden am Lehr-Lern-
Prozel} feststellen. Selbsttatigkeit selbst ist der Indikator dafiir. Diese Selbst-
tatigkeit wird in bezug auf das Thema umgesetzt. Dieses Prinzip selbst zu
uberprifen gelingt nur dann, wenn der oder die P&dagoge/in dafur Sorge
tragt, dal Kriterien daftir mit in die Reflexion in und von H, aufgenommen
werden. In Hs werden dann nochmals dhnliche (oder sogar dieselben) Krite-
rien in volliger Verantwortung der padagogischen Kraft zutage kommen und
thematisiert werden. Letztlich h&ngt diese Art der Vorgehensweise vom
vorangegangenen Verlauf des Lehr-Lern-Prozesses und der Zielgruppe ab;
die Padagogin hat hier von Lerneinheit zu Lerneinheit abzuwégen und zu
entscheiden. Einen besonderen Stellenwert innerhalb von Hs wird das péda-

gogische Handeln der oder des Erzieherin/s in bezug auf Gesamt-H einneh-
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men. Zu diesen Punkten soll von den Lernenden Stellung bezogen werden.
Anhand des pédagogischen Handelns wahrend des Lehr-Lern-Prozesses
offenbart sich zunehmend, ob die Lernenden selbsttatig gewesen sind bzw.
sein konnten (besonders in H,). Zu allen Punkten, die evaluiert werden sol-
len, missen Kriterien aufgestellt werden, die den Inhalt und die Methode
der Reflexion betreffen, also was und wie (d. h. mit welchen Methoden)
reflektiert werden soll.

Festzuhalten bleibt, dal3 es auf jeden Fall nétig ist, Reflexionskriterien und
im Zusammenhang damit die methodische Umsetzung dessen fir diesen
hier zuletzt beschriebenen Evaluationsvorgang, auf der Ebene von H; zu
erstellen, damit die angestrebte didaktisch/methodische Vorgehensweise
padagogisch verantwortbar bleibt. Die Kriterien werden sich vor allem auf
das personenbezogene Handeln der Paddagogin beziehen, die daraus, soweit
maoglich, zu schlieBen hat, ob sie in ihrem Umgang ihren eigenen Zielset-
zungen, namlich Selbstbestimmung als ein Moment der Methodenkompe-
tenz Uber die Beteiligung der Lernenden zu erreichen, ermdglicht hat.

Der letzte groRe Teil, zu dem sich die padagogisch arbeitende Person Ge-
danken in Hi/PLANUNG 1 zu machen hat, sind die Uberlegungen zum Ein-
stieg. Ausgehend vom Anspruch, die Lernenden soweit es geht an ihrem
Lehr-Lern-ProzeR zu beteiligen, mu3 der Themeneinstieg zwei Merkmale
aufweisen.

Erstens: Die Lernenden missen wissen, worum es gehen soll. Wir haben das
den ‘Informierenden Einstieg’ genannt. Diese Einstiegsform motiviert die
Lernenden, sich an ihrem LernprozeR zu beteiligen, da sie wissen, was auf
sie zukommt.

Zweitens: Der Einstieg mulR methodisch kreativ aufbereitet sein. Zum einen
deshalb, um das Interesse der Lernenden noch weiter zu verstérken, zum
anderen deswegen, um ihnen maoglichst mehrere Varianten anzubieten, mit
denen sie sich auf das Thema einlassen, auseinandersetzen kénnen, um sich
somit dem Inhalt auf verschiedenste Art und Weise, im besten Fall han-
delnd, anndhern zu kdnnen.

Der Einstieg verfolgt mehrere Ziele: Vermittlung eines Orientierungsrah-
mens, Einflihrung in die zentralen Aspekte des Themas, Ankniipfen an das

Vorverstandnis der Lernenden, Disziplinierung der Lernenden (Arbeitshal-
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tung und Arbeitsatmosphare herstellen) und die Ermdéglichung des handeln-
den Umgangs mit dem Thema. Wenn diese Ziele konsequent bedacht wer-
den, wird es dem Padagogen gelingen, die Lernenden an ihrem Lehr-Lern-
Prozel zu beteiligen. Grundlegend dabei ist, daR diese didaktischen Krite-
rien fir einen Themeneinstieg auch tatsachlich Uber ein angebotenes Thema
des Paddagogen umgesetzt werden mdiissen, sonst kdnnen sich Lernende un-
mdoglich an ihrem Lerngeschehen beteiligen. Eine Einbeziehung kann immer
nur an etwas konkretem, hier am Inhalt, verwirklicht werden. Dies ist meine
These:

Lernende wollen von sich aus etwas lernen und sie wollen es, soweit es
geht, selbstbestimmt tun. Deshalb ist die Einstiegsphase von so immenser
Bedeutung. Das heil3t pointiert:

a) Lernende sind motiviert; sie brauchen aber zur Umsetzung ihrer Motiva-
tion handfeste Beispiele und Mdoglichkeiten.

b) Des weiteren brauchen sie dafir Information tber ein Thema und Infor-
mationen zu einem Themal!

Ein Informierender Einstieg beinhaltet fir mich drei Dinge:

1. Lernende brauchen einen Uberblick mit den geplanten Einheiten, die auf
sie zukommen werden, bzw. einen Uberblick dariiber, was der Padagoge
bisher geplant und mit ihnen vorhat.

2. Lernende brauchen die konkrete thematische Information. Hiermit spre-
che ich die Aufgabe der padagogischen Kraft an, Informationsdefizite zu
einem Themenkomplex auszugleichen oder positiv ausgedrickt: Es geht
hier um einen massiven Informationsinput! Es ist nicht alleine damit getan,
nur Methoden, mit denen sich die Lernenden dem Inhalt anndhern kénnen
und zusétzlich ein Thema anzubieten, sondern es geht darum, wirklich In-
formationen zum Inhalt zu liefern. Der und die Padagoge/in stehen in der
Verpflichtung Wissen zu vermitteln! Dal3 dies auch mit verschiedenen Me-
thoden erreicht werden kann, ist wohl selbstverstandlich. Ich mdchte aber
ausdricklich darauf hinweisen, dall der sogenannte ,,‘Lehrervortrag’, [der]
in der Literatur fast durchweg schlechte Noten erhalt und sténdig als hoch-

giftiges Medikament angepriesen wird, das man nur mit der allergroBten
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Vorsicht verabreichen diirfe«3®

, eine durchaus legitime und wirkungsvolle
Methode ist, solch einen Informationsinput zu liefern. Lehrende heiRRen
nicht umsonst Lehrende!

3. Lernende brauchen Methoden. Es miissen Mdglichkeiten aufgezeigt, vor-
gemacht, erklart und demonstriert werden, an denen sich die Lernenden in
Form eines handelnden Umgangs die gegebenen Informationen fur sich sig-
nifikant erarbeiten und aneignen kénnen - Methodenangebot!

Hier macht sich zum ersten Mal in aller Deutlichkeit das offenbar, was ich
damit meine, wenn ich sage und davon Uberzeugt bin, dal es nicht nétig ist,
als Padagoge weiter als bis zur Grobzielebene zu planen: Die Einstiegsphase
mul} so geplant und durchstrukturiert werden, dal3 die Lernenden darin auf
jeden Fall miteinbezogen werden. Wenn das gelingt, werden sich die Ler-
nenden am weiteren Verlauf beteiligen. Die Gefahr, dall eventuell nichts
von den Lernenden kommt, ist somit gebannt. Es liegt hier an der Metho-
denkompetenz der Lehrenden es zu schaffen, die Lernenden in ihr Lernen
von Anfang an miteinzubeziehen:

Miteinbezug der Lernenden heil3t Aktivitat der Lernenden!

Mit diesem Satz leite ich zu einem kleinen AbschluRpladoyer der recht um-
fangreichen Beschreibung des Handlungsbausteins H; ein. Handlung H; ist
der einzige Baustein im Konzept der konzertierten Handlung, in dem die
Padagogin die vollkommen alleinige Verantwortung fiir das Gelingen einer
Lehr-Lern-Situation im Sinne des Konzept der konzertierten Handlung
tragt. Hier muB sie genauestens Uberlegen und so detailliert, genau und
strukturiert planen wie irgend mdglich. Hierin liegt sehr viel paddagogische
Kompetenz und Verantwortung.

Um Lernende an ihrem eigenen Lehr-Lern-Prozel zu beteiligen, bedarf es
einer sehr intensiven und tberaus grundlichen Vorbereitung. Nur wenn H;
vollig durchstrukturiert (und) durchgeplant ist, kann die Padagogin oder der
Padagoge sich darauf einlassen, Lernende an ihrem Lerngeschehen zu parti-
zipieren. Nur dann ist die lehrende Person in der Lage, flexibel zu reagieren,

und den weiteren Verlauf gemeinsam mit den Lernenden zu konstituieren.

%8 GRELL, J. u. M.: Unterrichtsrezepte. A. a. O., S. 200; Hervorhebung von mir.
Grell/Grell bieten in ihrem Buch eine detaillierte Erlauterung zum ‘Lehrervortrag’ und
andere Ideen, wie ein Informationsinput aussehen kann. Ich will im Rahmen dieser Arbeit
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Nur dann bleibt sie offen und kreativ und kann sich von ihren Planen ldsen.
Nur dann bleibt ihr Konzept ein offenes. Mit anderen Worten: Nur dann
kann sie ihre Planung an jeder Stelle metatheoretisch zum Gegenstand der
Reflexion machen, ohne dal} sie als lehrende Person deswegen anfangt zu
‘kippen’ oder an Autoritat verliert.

Die dialektische Beziehung zwischen Fuhrung der/des Padagogin/en und
Selbsttatigkeit der Lernenden (siehe auch 3.6) kann nicht aufgehoben wer-
den, aber sie kann, nach meiner Uberzeugung, Uber dieses didak-
tisch/methodische Konzept der konzertierten Handlung weitestgehend posi-
tiv dahingehend beeinflul3t werden, selbstdndiges Lernen bei den Lernenden
zu ermdglichen.

Der erste Handlungsbaustein H; ist von mir deswegen so ausfihrlich und
detailliert beschrieben worden, weil es den Hauptanteil der padagogischen
Arbeit innerhalb dieses Konzepts ausmacht. Obwohl oder besser gerade
deshalb, weil das KkH eine groRtmdgliche Beteiligung der Lernenden an
ihren Lehr-Lern-Prozel postuliert, ist es ein Konzept, das allerhdchste An-
spriche und Kompetenzen an die padagogisch arbeitende Person stellt und
fordert. Es ist nicht nur padagogisch sehr schwer, Verantwortung aus der
Hand und damit in die Zielgruppe zu geben, sondern auch psychisch nicht
einfach, mitansehen zu mussen, dalR Menschen zunehmend alleine, ohne
padagogische Hilfe in der Lage sind, sich ihren Lernprozel selbst zu organi-
sieren. Es bedeutet ndmlich nicht nur in unscheinbarem Ausmal eine exis-
tentielle Bedrohung der lehrenden Person. Die Forderung nach mehr Zu-
ricknahme der Padagoginnen in Lehr-Lern-Situationen erfordert ein sehr

hohes SelbsthewuRtsein von ihnen.

2.5 Handlung H, und H;

Da im letzten Abschnitt zu H; eine sehr ausfuhrliche Darstellung und Be-

grindung des Konzepts der konzertierten Handlung geliefert wurde, die

nicht n&her darauf eingehen, sondern es mit dem Hinweis auf Grell/Grell als weiterfuhren-
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zum Teil auch schon auf die noch kommenden Handlungsbausteine vor-
weggriff, konnen die noch folgenden etwas kirzer gehalten werden. Mit den
nachsten beiden Handlungsbausteinen beginnt die Erarbeitungsphase. Die
Bausteine hdngen sehr eng zusammen, sie kénnen im Grunde nicht isoliert
betrachtet werden. Man kann sie auch zu einem Handlungsbaustein zusam-
menfassen, der zwei eigene Ebenen hat, die es aber wert sind, als einzelne
Handlungen, namlich als H, und Hs, definiert zu werden.

Handlung H, besteht wiederum aus zwei Elementen, und zwar aus INFO 2
und PLANUNG 2. Damit hat H; die grundlegend gleiche Struktur wie H;.
Der Unterschied von H; zu H; besteht aber darin, dall INFO 2 und PLA-
NUNG 2 einen flieBenden Ubergang bilden (in der Graphik mit gestrichelter
Linie angedeutet). Was genau passiert in INFO 2?

Die in H; unter PLANUNG 1 beschriebene Einstiegsplanung bekommt in
H, unter INFO 2 seinen Vollzug. INFO 2 ist die methodisch aufbereite Ein-
stiegs- und damit Informationsphase. Das thematische Angebot, daf? in
PLANUNG 1 detailliert durchstrukturiert und geplant wurde, wird jetzt als
Aktion umgesetzt. Der/die Lehrende informiert die Lernenden. Ich méchte
an dieser Stelle nicht die ganzen Mdglichkeiten und Besonderheiten wie-
derholen. Alles, was ich auf der Planungsebene dazu geschildert habe, erhalt
hier seine Umsetzung.

Das (vorlaufig) ausgewéhlte Thema wird angeboten: Ein ‘Informierender
Einstieg’ er6ffnet den Lernenden das Thema: Sie erhalten einen Uberblick
uber den thematischen Inhalt, dessen, was die lehrende Person damit ver-
folgt und wie sie es umsetzen will. Dieser Informierende Einstieg beinhaltet
die in PLANUNG 1/Einstiegsplanung beschriebenen Elemente; d. h. neben
einer Art tabellarischen Uberblicks, der die Lernenden iiber den geplanten
Ablauf informiert und die nétigen Informationen zum Inhalt enthélt, wird
das Thema methodisch dargelegt. Das Thema bekommt damit einen immer
konkreteren Rahmen: Aus den globalen theoretischen Uberlegungen zu ei-
nem Thema (Hi/INFO 1) werden die Informationen aus der Bedingungsana-
lyse hinzugezogen (Hi/PLANUNG 1). Das Thema wird im Hinblick darauf
zum ersten Mal konkretisiert und das ‘Ergebnis’ auf die zu erreichenden

Ziele weiter differenziert.

de Literatur dabei belassen.
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Das RZ 1. Grades (Selbstbestimmung, Mindigkeit, Emanzipation, Partizi-
pation) stellt die allgemeine Zielorientierung dar, worunter sich die weiteren
Ziele, (lernspezifischen) Inhalte und Methoden im Verlauf des Lehr-Lern-
Prozesses konstituieren. Ein weiteres, auf den konkreteren Inhalt bezogenes
RZ (RZ 2. Grades A) wird von der lehrenden Person formuliert und somit
das Thema weiter kleingearbeitet. Das RZ 2. Grades B Methodenkompetenz
ist implizit mitgedacht. Es beinhaltet die direkte Beteiligung der Lernenden
an ihrem Lehr-Lern-ProzeR und erféhrt seine weitere Konkretisierung erst
durch den weiteren, von Lernenden und Lehrenden gemeinsam vereinbarten
Verlauf. Dieses Richtziel 2. Grades bestimmt im groRen und ganzen die
weitere VVorgehensweise; und da sich das Ziel nur durch eine Beteiligung,
durch selbsttatige Aktivitat der Lernenden verwirklichen kann, geht die wei-
tere Planung des Lehrenden in diese Richtung. Das Richtziel 2. Grades A
wird auf der Grobzielebene weiter operationalisiert. Und zwar in Form von
Erziehungszielen des Lehrenden und vermuteten Handlungszielen der Ler-
nenden. Diese Ziele erhalten jeweils einen Inhalts- und einen Verhaltensas-
pekt. Sie sind Ziele mittleren Abstraktionsniveaus und lassen noch weitere
Alternativen in der konkreten Umsetzung und Uberpriifung zu. Sie miissen,
um didaktisch/methodisch umgesetzt und Gberprift werden zu kénnen, wei-
ter kleingearbeitet werden. Das soll unter Gewahrleistung des Zielanspruchs
des RZ 2. Grades B zusammen mit den Lernenden geschehen. Daflr Uber-
legt sich die lehrende Person in der Einstiegsplanung die VVorgehensweise,
die die Lernenden in ihren auf der Ebene der Einstiegsphase begonnenen
Lehr-Lern-ProzeR miteinbezieht. Erziehungsziele des Lehrenden und ver-
mutete Handlungsziele der Lernenden beeinflussen diese Uberlegungen. Im
‘Informierenden Einstieg’ gibt es einen flieBenden Ubergang zu PLANUNG
2.

PLANUNG 2 zeichnet sich dadurch aus, daB die Erziehungsziele des Leh-
renden offengelegt werden und die Handlungsziele der Lernenden sich
durch die handelnde Auseinandersetzung mit dem in INFO 2 dargelegten
Thema offenbaren (kénnen). Das Wort ‘offenbaren’ soll hier zweierlei ver-
deutlichen:

Durch den handelnden Umgang lassen sich zum einen Tatigkeiten der Ler-

nenden beobachten und von der lehrenden Person interpretieren. Dies ist fur
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sie besonders von Bedeutung, da sie hier Informationen sammeln kann (Uber
das Thema wie Uber die Lernenden), die fir den gesamten weiteren Verlauf
der Lehr-Lern-Einheit wichtig sein kénnen, denn oftmals lassen sich daraus
schon Tendenzen erkennen, wie und in welchem ‘AusmaR’ sie in den noch
folgenden Handlungsbausteinen agieren mufR.

Zum anderen konnen/werden die Lernenden ihre Handlungsziele auch ver-
bal artikulieren, d. h. sie offenbaren damit ganz direkt ihre Vorstellungen,
Wiunsche und Vorkenntnisse, die sie mit dem Lernthema in Verbindung
bringen. In dieser Phase wird im positivsten Fall eine offene Situation ges-
taltet. Zwischen Lehrenden und Lernenden kommt es zu einem Austausch,
zu einer Interaktion. In dieser Interaktion ist auch der Ubergang von
H2/PLANUNG 2 zu Hjs ein flieRender (in der Graphik ebenfalls mit gestri-
chelter Linie angedeutet!). In dieser kombinierten Phase H,/PLANUNG 2
und Hs konstituiert sich der weitere Verlauf der Lehr-Lern-Einheit. Die Pé&-
dagogin hat dann vor allem daftir Sorge zu tragen, diejenigen, die sich durch
diese Situation uberfahren oder tiberfordert fiihlen, nicht aus dem Blickwin-
kel zu verlieren. Es liegt an der Padagogin in so einem Fall die Ubersicht zu
behalten und alle Lernenden, soweit moglich, an diese und noch kommende

Situationen zu beteiligen.

2.5.1 Die ‘konzertierte Aktion’

Ich hatte im Laufe dieser Arbeit des ofteren darauf hingewiesen, dal3 das
ausgewdhlte Thema der lehrenden Person nicht unbedingt das endgultige
bleiben muf, sondern durchaus ein vorlaufig gewahltes gewesen sein kann.
In Ho/PLANUNG 2 und Hs bietet sich fir die Teilnehmenden des Lehr-
Lern-Prozesses die Mdglichkeit, andere konstruktive VVorschldge zu machen
oder sogar das Thema womdglich ganz abzulehnen, wenn sie das (begrin-
dete) Bedurfnis dazu haben. Es konstituiert sich die Synthese der Lernziele
aus den Erziehungszielen der Lehrenden und den Handlungszielen der Ler-
nenden. Diese sind die konzertierten, d. h. die gemeinsam vereinbarten

Lernziele.
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Das Wort ‘konzertiert’” kommt aus dem lateinisch-englischen und heif3t:
verabredet, aufeinander abgestimmt, tbereinstimmend“**®. Eine konzer-
tierte Aktion bedeutet ,,das Zusammenwirken verschiedener Gruppen [...]
zur Erreichung eines bestimmten Zieles*®™.

In H, und Hs werden die weiteren Ziele (Lernziele, Feinziele) nicht dedu-
ziert, sondern in einer ‘konzertierten Aktion’ (oder ‘konzertierten Hand-
lung’) zusammen operationalisiert und kleingearbeitet, die als weitere Basis
fur die konkrete Umsetzung derer in Hy dienen. Das heil3t nicht, dal3 alles,
was die Lernenden fordern, getan wird und als absolutes Gesetz fungiert.
Eine besonders wichtige und hervorzuhebende Téatigkeit der lehrenden Per-
son wird darin bestehen, die Ubersicht zu behalten und an den Stellen, an
denen es notig ist, in Form von stellvertretenden Entscheidungen einzugrei-
fen (z. B. wenn sie merkt, dal} die Lernenden aufgrund irgendwelcher Um-
stdnde im betreffenden Moment mit der Situation, dem Thema o. 4. Gberfor-
dert sind) und/oder Anspriiche der Lernenden autoritativ abzuwégen (z. B.
wenn sich Handlungsziele offenbaren, die im krassen Widerspruch zu den
(obersten) Erziehungszielen der lehrenden Person stehen oder nicht mit ih-
rem Gewissen zu vereinbaren sind o. &.).

Das bedeutet also, daR es in dieser Phase des Lehr-Lern-Prozesses nicht
darum geht, daB die lehrende Person ihren ‘Lehrauftrag’ abgibt, sondern im
Gegenteil, padagogisch verantwortlich erfillt. Mit anderen Worten:

Sollten sich in dieser konzertierten Aktion Handlungsziele herausstellen, die
nicht mit dem padagogischen wie moralischen Gewissen der lehrenden Per-
son zu vereinbaren sind, dann muB sie die Initiative ergreifen und autorita-
tiv®"* den Lehr-Lern-ProzeR ‘lenkend’ bestimmen. Dies ist nicht nur legitim
(dafir ist sie schlieBlich die Padagogin), sondern in solchen Momenten

zwingend und damit verpflichtend erforderlich. Dennoch halte ich daran

%9 DUDEN: Das Fremdwdrterbuch. A. a. O., S. 430.

9 Ebd., S. 430.

1 Der Begriff “autoritativ’ leitet sich von dem der ‘Autoritat” ab. Autoritat wird beschrie-
ben als: ,,auf Leistung od. Tradition beruhender maBgebender EinfluR einer Person od.
Institution und das daraus erwachsende Ansehen® oder als ,,eine einfluBreiche, malgeben-
de Personlichkeit von hohem [fachlichen] Ansehen* (DUDEN: Das Fremdworterbuch. A.
a. 0., S. 96). Autoritdr und autoritativ werden u. a. beide jeweils als ,,auf Autoritét, Anse-
hen, beruhend“ (Ebd.) beschrieben, wobei autoritar darauf abzielt, diese Autoritat als eine
diktatorisch, totalitére, auf unbedingten Gehorsam fordernde herrschende Macht zu verste-
hen, also den illegitimen Gebrauch von Autoritét einzusetzen, wahrend der Begriff ‘autori-
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fest, dies zumindest als Versuch auch unter dem Anspruch einer Konsens-
bildung auf diskursiver Ebene, wie bei jeder Synthese aus Erziehungs- und
Handlungszielen, zu begrinden und zu legitimieren. Das impliziert den
Vorteil, die Vorstellungen und Einstellungen der Lernenden nicht in autori-
térer Weise einfach zu verurteilen und zu unterdriicken, sondern mit ihnen
zusammen zu erarbeiten, warum bestimmte Ziele, Wiinsche und Vorstellun-
gen vorherrschen. Dies kann unter sehr giinstigen Umstanden dazu fihren,
dall man gemeinsam ‘der Wahrheit’ ein Stiick ndher kommt und damit der
Lehr-Lern-ProzeR in seinem eigentlichen Sinne als konzertierte Aktion, als
konzertierte Handlung weiterhin Geltung behalt. Die Synthese zu Lernzie-
len in H3z grundséatzlich unter dem Anspruch der Konsensbildung auf diskur-
siver Ebene durchzufuhren, beinhaltet zudem noch einen ganz pragmati-
schen Teil:

Die Lernenden lernen eine Methode kennen und anwenden, die sie in ihrer
sprachlichen Kompetenz erheblich weiter bringt. Sie werden dazu angehal-
ten, ihre Vorstellungen genau und inhaltlich tberlegt (und damit reflexiv) zu
artikulieren und den oder die Gesprachspartnerln als gleichwertige/n Partne-
rin anzuerkennen. Damit konstituiert sich ein LernprozeR, der im eigentli-
chen Sinne inhaltsgel6st von den Inhalten im Sinne des RZ 2. Grades A
steht und zu anderen Inhalten fuhrt, namlich zu denen, die das RZ 2. Grades
B reprasentieren.

Einerseits wird die sprachliche Kompetenz, andererseits die soziale Kompe-
tenz oder das soziale Lernen geférdert. In der Forderung, konzertierte Lern-
ziele auf Basis des Diskurses zu begrinden und zu legitimieren und damit
kleinzuarbeiten, steckt der Anspruch, die sozialen Momente einer Lehr-
Lern-Situation selbst zum Gegenstand des Lernens zu machen. Sie werden
selbst zu Lernprozessen. Nichts anderes will das RZ Methodenkompetenz.
In diesen Lernprozessen wird gelernt, wie man mit verschiedensten Situati-

onen klarkommen und umgehen kann.

tativ’ den legitimen Einsatz der Form von Autoritét beschreibt, die den geféllten Entschei-
dungen einen verantwortungsbewuten Charakter zuschreibt.
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Rainer/Schludermann driicken das wie folgt aus: ,,Lernprozesse, deren Ziel
die F&higkeit zu engagiertem, sozial kompetentem Handeln ist, sind selbst
als soziale Handlungen zu verstehen und bewuft zu organisieren. 3"

Um auf diskursiver Ebene interagieren zu konnen, benétigen die Inter-
aktionsteilnehmerinnen gewisse Fahigkeiten und ein gutes Gruppenklima,
um den Ansprichen des Diskurses nach Habermas gerecht zu werden. Hier-
fur eignen sich meiner Meinung nach im besonderen die beiden Hauptpostu-
late der themenzentrierten Interaktion.

Die themenzentrierte Interaktion (TZI) ist ein Modell zur Gestaltung des
Interaktionsrahmens von Therapiegruppen, das die Psychoanalytikerin Ruth
Cohn entwickelt hat.*”® Die TZI eignet sich deswegen im besonderen fiir die
Ausarbeitung der konzertierten LZ in Hj auf diskursiver Ebene, weil der
Diskurs ein Verfahren ist, das vornehmlich die sprachliche Ebene betrifft.
Hier werden vermehrt die kognitiv-rationale und emotional-affektive Di-
mension des Menschen angesprochen.™* Die beiden Hauptpostulate lauten:
‘Sei deine eigene Chairperson’ und ‘Stérungen haben Prioritat’. Das erste
Postulat besagt, dal} ein Mensch sich als Vorsitzender seinerselbst wahr-
nehmen soll - mit all seinen Gefuhlen, Grundstimmungen, gedanklichen
Eingebungen, Phantasien, Urteilen, Werten, Intentionen.

,» Die Aussage ‘sei dein eigener Chairman’ in interaktionellen Gruppen
bedeutet: Ube dich, dich selbst und andere wahrzunehmen, schenke dir
und anderen die gleiche menschliche Achtung, respektiere alle Tatsachen
so, dall du den Freiheitsraum deiner Entscheidungen vergroRerst. Nimm
dich selbst, deine Umgebung und deine Aufgabe ernst. Mein eigener
Chairman zu sein bedeutet, dal ich mich als einzigartiges psycho-
biologisches autonomes Wesen anerkenne - begrenzt in Korper und See-
le, in Raum und Zeit und lebendig im lernenden, schaffenden Prozel. Ich
bin verantwortlich fir meine Anteilnahme und meine Handlungen, nicht
aber fir die des anderen. Ich kann anbieten und biete an, so gut ich
kann. %"

Mit Stérungen, die im zweiten Postulat angesprochen sind, sind alle mogli-
chen Elemente gemeint, die einen Prozel3 beeinflussen kdnnen, zum Bei-

spiel Schmerz, Trauer, Wut, Freude oder Angst. Sie fragen nicht danach, ob

%2 RAINER, W. u. SCHLUDERMANN, E.: Bildungsziel..., a. a. O., S. 27; im Original
kursiv hervorgehoben.

3 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 229.

¥ MEYER, H.: UnterrichtsMethoden 1. A. a. O., S. 264.

5 COHN, R.: Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. 7. Aufl. Stuttgart:
Klett-Cotta 1986, S. 121f. zit. n. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 228.
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sie erwinscht sind oder ob sie passen, sie sind einfach da und deshalb haben
sie de facto Vorrang. Unausgesprochen oder nicht thematisiert kénnen sie
den Prozel3 (z. B. GruppenprozeR, Lernprozel3, VerhandlungsprozeR) nach-
haltig unterdriicken.

»'Entscheidungen entstehen dann nicht auf der Basis von realen Uberle-
gungen, sondern unterliegen der Diktatur der Stérungen - Antipathien
zwischen den Teilnehmern, unausgesprochenen Interessen und personli-
chen depressiven und angstvollen Gemiutsverfassungen. Die Resultate
sind dementsprechend geist- und sinnlos und oft destruktiv. [...] Das Pos-
tulat, dal Stérungen und leidenschaftliche Geflihle den Vorrang haben,
bedeutet, dal? wir die Wirklichkeit des Menschen anerkennen; und diese
enthdlt die Tatsache, dalR unsere lebendigen, gefiihlsbewegten Kdorper
und Seelen Trager unserer Gedanken und Handlungen sind. Wenn diese
Tréager wanken, sind unsere Handlungen und Gedanken so unsicher wie
ihre Grundlagen.”#*"®
Die Form des menschlichen Umgangs miteinander, die sich in diesen beiden
Postulaten Ruth Cohns ausdriickt, eignet sich insgesamt auch gut fur den
gesamten Lehr-Lern-Prozel. Die Realisierung solcher Forderungen setzt
allerdings eine ganz bestimmte Arbeitshaltung voraus. Alle am Lehr-Lern-
Prozel? Beteiligten missen freiwillig danach arbeiten wollen. Andernfalls
haben die Lernenden eine sehr grolRe Chance das Postulat ‘Stérungen haben
Prioritat” sich zu eigen zu machen, in der Absicht den Lehr-Lern-Prozel3
zum Erliegen zu bekommen.*”” Deshalb sei hier vermerkt, daR es mit Si-
cherheit eine Zeitlang dauern wird, in Schulklassen, in denen ein Teil der
Schilerlnnen nicht freiwillig sitzt, dahin zu kommen, daR alle nach diesem
Prinzip arbeiten wollen. Dennoch wende ich mich gegen eine Einstellung,
die dies aufgrund der besagten Tatsache fir schlichtweg unmdglich hélt. Es
bedarf meiner Meinung nach einer nicht unwesentlichen Portion Vertrauen,
und einer gewissen Menge an Geduld, ‘Power’ und Durchhaltevermdgen
der lehrenden Person. Aber ich bin der festen Uberzeugung, daB es moglich
ist, solche Atmospharen, Bedingungen und Voraussetzungen fir einen Lehr-

Lern-ProzeR

86 COHN, R.: Von..., a. a. O., S. 121f. zit. n. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S.
228f.
7 \/gl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 229.
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zu schaffen. In Gruppen, die freiwillig zusammenkommen, z. B. in sozial-
padagogischen Bildungseinrichtungen, ist es flir meine Begriffe noch eher
zu ermoglichen. Folgende Einschrankung muB ich der konzertierten Aktion
hinzufugen:

Der Anspruch, die LZ uber diskursive Konsensfindung zwischen Lehrenden
und Lernenden zu ermitteln, so wie ich es im vorangegangenen Teil be-
schrieben habe, beinhaltet eine Kritik, die ich an dieser Stelle verdeutlichen
will:

Ich hatte in 2.5 im Zusammenhang mit dem flieRenden Ubergang zwischen
INFO 2 und PLANUNG 2 schon dargestellt, daR sich das ‘Offenbaren’ der
Handlungsziele der Lernenden in zwei Wegen vollzieht. Einmal durch die
sprachliche Artikulation und ein weiteres Mal durch den nonverbalen han-
delnden Umgang der Lernenden mit dem methodisch aufbereiteten themati-
schen Angebot, welches der oder die Lehrende in Ho/INFO 2 anbietet. Wie
ersteres in Hs zu einer konzertierten Aktion gelingen kann, habe ich aus-
fuhrlich dargelegt. Aber - und das ist der Kritikpunkt - sie entspricht einer
kognitiv abstrakten und rein rationalen Sichtweise. Diese ‘konzertierte Ak-
tion’ und damit einhergehend die konzertierten LZ befinden sich einzig und
allein auf der sprachlichen Ebene. Wie werden die nonverbal geoffenbarten
Handlungsziele zu konzertierten, d. h. gemeinsam vereinbarten LZ? Wie
lakt sich der Anspruch der diskursiven Konsensfindung in bezug darauf
realistisch umsetzen?

Wir hatten dazu festgehalten, dal3 die lehrende Person diese Tétigkeiten
beobachtet und interpretiert. Damit allein ist ihre Arbeit bezlglich dessen
aber noch nicht beendet. Hier gilt es fur sie, alle Handlungsziele, die sie
erkannt und wahrgenommen hat, fur alle am Lehr-Lern-Prozel beteiligten
Personen ‘Offentlich einzubinden’, d. h. fur alle “sichtbar’ zusammenzufas-
sen und hat sich dabei zu vergewissern, ob auch alle integriert sind, egal ob
sie verbal oder nonverbal geduRRert worden sind. Mit anderen Worten: Die
Padagogin hat auch hier wieder eine ganz zentrale Position und padagogi-
sche Verpflichtung zu erfullen. Wie weit die erfaliten nonverbalen Hand-
lungsziele zu einer gelingenden konzertierten Aktion beitragen kdnnen,
bleibt in den einzelnen Féllen abzuwarten. Problematisch wird es allein da-

durch, daB der Anspruch einer konzertierten Aktion, der Anspruch einer
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gemeinsamen Vereinbarung von Zielen sprachliche Verstandigung dariber
impliziert. Eine Zusammenfassung aller (verbaler wie nonverbal artikulier-
ter) von der lehrenden Person erkannten und wahrgenommenen Handlungs-
ziele und die Vergewisserung dartiber, ob sie alle berticksichtigt wurden,
mul} auf einem bestimmten Wege von den Lernenden bestéatigt, kritisiert,
ergéanzt oder abgelehnt werden kdnnen. Auch das wird vornehmlich auf dem
sprachlichen Weg erfolgen oder zumindest dariiber am ehesten zu realisie-
ren sein.

Ich mul3 mir an dieser Stelle die Kritik gefallen lassen, dal3 das Konzept der
konzertierten Handlung mit dem Anspruch die LZ gemeinsam zwischen den
Lehrenden und Lernenden zu vereinbaren, sich auf eine starke kognitiv-
rationale Ebene konzentriert. Und dies, obwohl die Betonung der Hand-
lungsorientierung in diesem Konzept darauf verweisen soll, daB in diesem
Konzept die kognitiv-rationale Dimension nicht tber den anderen steht oder
primdr angesprochen wird. Gerade der ganzheitliche Anspruch dieses Kon-
zepts bezuglich der sechs Dimensionen, die der Mensch ist, soll hier beson-
ders hervortreten. Dennoch:

Ich bin und bleibe weiterhin davon lberzeugt, daR es wichtig ist, Lernziele
gemeinsam mit den Lernenden zu vereinbaren. Und zwar nicht nur als eine
Synthese aus meinen Erziehungszielen und den von mir vermuteten Hand-
lungszielen der Lernenden, sondern unter dem Anspruch, diese auf echter
gemeinsamer Basis tber moglichst diskursive Konsensfindung zu ergriin-
den. Dal} dies vornehmlich auf dem rein verbalen Weg zu erreichen ist, be-
tont flr mich ein weiteres Mal die Wichtigkeit der Sprache fur den Men-
schen. Wenngleich flr die konzertierte Aktion die Sprache das Hauptele-
ment darstellt, ist es fur mich keinesfalls ausgeschlossen, daR die nonverbal
artikulierten Handlungsziele nicht zu einer konzertierten Aktion beitragen
kdnnen. Sie werden von der lehrenden Person beobachtet, interpretiert und
mussen von ihr letztlich in Hs mit vertreten werden. Das ist ihre paddagogi-
sche Aufgabe. Dald sie hierbei sensibel und weitestgehend neutral agieren
muf3, ist nicht nur selbstverstandlich, sondern stellt hier wieder eine beson-

ders hohe Anforderung an die Kompetenz der Lehrenden.



2. Das Konzept der konzertierten Handlung 184

2.5.2 Didaktische Kriterien der Erarbeitungsphase

Genauso wie die Einstiegsplanung unter didaktische Kriterien gestellt wur-
de, mdchte ich das auch fiir die Erarbeitungsphase der konkreten Lernein-
heit tun. Ich greife auch dafiir wieder auf Hilbert Meyer zuruck, der drei
didaktische Kriterien zu diesem Zweck benannt hat. Die Erarbeitungsphase
zeichnet sich im besonderen an der Auseinandersetzung mit den Kleingear-
beiteten Richtzielen aus. Inhalt und Methodenkompetenz sind die zentralen
Elemente, woran sich dieser Teil orientiert. Meyer hat das fiir die Erarbei-
tungsphase ebenfalls erkannt: ,,In der Erarbeitungsphase soll sich der Schi-
ler unter mehr oder weniger direkter Anleitung und Kontrolle des Lehrers in
die gestellte Lernaufgabe einarbeiten. Dabei soll er Kenntnisse erwerben
bzw. Féhigkeiten und Fertigkeiten entwickeln, die ihn dazu qualifizieren,
solche oder ahnliche Aufgaben in Zukunft ohne fremde Hilfe zligig zu erle-
digen.“*"® Mit diesem Zitat wird meiner Meinung nach der gesamte Umfang
einer jeglichen Lehr-Lern-Situation erfalit. Dies bezieht sich nicht nur auf
schulische Lehr-Lern-Prozesse, sondern in gleichem Mal3e auch auf nicht-
schulische oder anders ausgedriickt auf Lerneinheiten in den verschiedens-
ten sozialpadagogischen Arbeitsfeldern. Die drei ,,Didaktischen Kriterien
der Erarbeitungsphase lauten:

,»1. Durch das selbsttatige Arbeiten sollen die Sach-, Sozial- und Sprach-

kompetenzen der Schuler gefordert werden.
2. Durch die Thematisierung des methodischen Vorgehens sollen die Sch-

ler angeregt werden, ihre Methodenkompetenzen bewuft weiterzuentwi-

ckeln.
3. Durch die Verstandigung der im Unterricht anzustrebenden Handlungs-

produkte sollen die Schiler zur Selbstdndigkeit des Denkens, Handelns und

Fihlens ermuntert werden.“3"

Diese drei Kriterien stehen in unmittelbarem Zusammenhang. Das erste
Kriterium beinhaltet sozusagen den Gesamtumfang dessen, was Lernende
lernen bzw. erreichen sollen. Diese Forderung ist zwar laut Meyer schwer

zu erfiillen, aber in der didaktischen Diskussion weithin unbestritten.

¥8 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden 1. A. a. O., S. 151.
%% Ehd., S. 152; Hervorhebungen bei Meyer.
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Das dritte Kriterium stellt den ,,aufrechten Gang“ des Menschen (so wie
Meyer es unter Bezugnahme auf Ernst Bloch nennt) dar, der das ubergeord-
nete Ziel der Erziehung meint, also die Kurzformel des Aufklarungspostu-
lats bedeutet. Oder anders ausgedriickt: es geht ,,um ein ganzheitliches,
Kopf- und Handarbeit integrierendes Begreifen, Beurteilen und Bewaltigen
von Handlungssituationen“3®°,

Das zweite Kriterium ist die Briicke von der einen Seite zur anderen: Me-
thodenkompetenz bedeutet das Mittel zur Erreichung der vorgestellten Zie-
le; der kleingearbeiteten wie die der Ubergeordneten. Sie ist das Verbin-
dungsstiick, die unabdingbare Bedingung, und wird in dieser Funktion
selbst zum Ziel, d. h. zum ganz bewul3t zu bedenkendem Kriterium flr
Lehr-Lern-Prozesse. Im folgenden werde ich diesen Kontext etwas verdeut-
lichen.

Im Wort ‘Erarbeitungsphase’ steckt fur mich etwas grundlegendes: Es geht
bei dieser ‘Arbeit” um etwas ‘aktives’; es wird im deskriptiv-analytischen
Sinne gehandelt. Dabei werden ganz grundsétzlich verschiedenste Metho-
den eingesetzt; Lehrende und Lernende sind gleichermaRen aktiv und beté-
tigen sich. Meyer bezeichnet diese verschiedenen Tatigkeitsformen als me-
thodisches Handeln.**" Dieses methodische Handeln (des Menschen) weist
bestimmte Grundstrukturen auf: Arbeit, Interaktion und Sprache.

,»,Das methodische Handeln des Lehrers und der Schiler entfaltet sich in den

Grundstrukturen der Arbeit, der Interaktion und der Sprache.*3%

%0 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 153.

%1\/gl. MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 101.

%2 Epd., S. 101. Meyer verwendet fiir den Begriff der ‘Interaktion’ auch die Bezeichnung
‘solidarisches Handeln’, und fir den Terminus ‘Sprache’ auch den der ‘sinnvollen Ver-
stdndigung’: ,,Die Arbeit des Schiilers findet nicht im luftleeren Raum statt. Sie ist in die
soziale Welt des Klassenzimmers eingebettet. Anders formuliert: Arbeit setzt Interaktionen
voraus. Die Befahigung zur Interaktion mit den Mitschilern und dem Lehrer ist einerseits
eine Voraussetzung, um den UnterrichtsprozeR in Gang setzen zu kénnen, sie wird ande-
rerseits durch den je spezifischen Ablauf der Interaktion geformt, stabilisiert oder auch
zersetzt. Unterricht kann die Fahigkeit der Schiiler zu solidarischem Handeln hervorlocken,
er kann aber auch - je nach Art und Weise seiner Gestaltung - zur Vereinzelung und zur
Verbitterung der Schiiler beitragen.

Und auch die Interaktion eines Schulers mit seinen Mitschiillern und dem Lehrer ist nicht
voraussetzungslos mdglich, sie ist nicht nur hier und dort, sondern grundsétzlich an die
Sprache und damit an die Vernunftfahigkeit des Menschen gebunden. [...] Nur durch den
Besitz der Sprache sind wir in der Lage, Uber Gott und die Welt und (ber uns selbst nach-
zudenken. Wir kénnen Kritik an uns selbst und an anderen tben; wir kdnnen eine ‘Meta-
Reflexion’ treiben, also auf einer abstrakten Ebene Gedanken (ber die Objektwelt formu-
lieren; wir kénnen uns die konkrete Utopie einer Gesellschaft ausmalen, die von berflis-
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Diese drei Grund- oder Universalstrukturen (Bezeichnung nach Habermas)
werden als eine Hilfe beschrieben, die ,,die Entwicklungslogik sowohl indi-
vidueller Bildungsprozesse wie auch gesamtgesellschaftlicher Auseinander-
setzungen und Veranderungen“**® beschreiben kann.

»Weil Arbeit, Interaktion und Sprache als Universalstrukturen bestimmt
sind, kdnnen sie auch zur Analyse und Kritik von Unterrichts- und Lernpro-
zessen herangezogen werden [...].«3%

Meyer fuhrt weiter aus: ,,Um aufrecht gehen zu kénnen, mul} der Schuler
lernen, die zielorientierte Arbeit, das solidarische Handeln und die sinnvolle
Verstandigung miteinander zu verkniipfen.«**°

Zwei Sachverhalte konnen wir bis zu diesem Zeitpunkt festhalten.

Erstens: Arbeit, Interaktion und Sprache sind grundlegende Elemente von
Lehr-Lern-Prozessen.

Zweitens: Die Verknupfung dieser Elemente ermdglicht dem Lernenden den
aufrechten Gang.

Intensiver betrachtet &Rt sich feststellen, daB sich die Elemente oder Uni-
versalstrukturen Arbeit, Interaktion und Sprache in den Sach-, Sozial- und
Sprachkompetenzen manifestieren und wiederfinden lassen. Das beflirwor-
tet das Verstandnis, das ich im Kontext mit den didaktischen Kriterien be-
reits erwahnt hatte: Die Methodenkompetenz vermittelt hier zwischen; sie
konstituiert den Lehr-Lern-Prozel? und bringt ihn letzten Endes auch zum
AbschluB. Bevor ich aber auf eine kiirzere, dennoch intensiviertere Darstel-
lung und Definition von Methodenkompetenz eingehe, méchte ich zuvor die
Gesamtheit aller eine Lerneinheit bedingenden Aspekte zur Sprache brin-
gen. Dann erhélt auch die noch folgende Verstandnisdarlegung des Begriffs
Methodenkompetenz seine allumfassende Bedeutung fir Lehr-Lern-
Prozesse.

Neben den Sach-, Sozial- und Sprachkompetenzen, die sich durch Arbeit,
Interaktion und Sprache ausdriicken und bezeichnen lassen, steht jede Lehr-
Lern-Situation unter der These des Implikationszusammenhangs: Unter ei-

ner allgemeinen Zielorientierung etabliert sich der Zusammenhang aus wei-

siger Herrschaft befreit ist (Ebd., S. 101f.; Hervorhebungen bei Meyer).” Mit anderen Wor-
ten: Wir kdnnen uns sinnvoll Gber Dinge verstandigen.

%3 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 103.

%4 Ebd., S. 103.



2. Das Konzept der konzertierten Handlung

187

teren Zielen, Inhalten und Methoden. Meyer hat versucht ein Raster in Form

einer Tabelle zu entwerfen, das diese Vermittlungsleistung der angespro-

chenen drei Kategorien verdeutlicht.

»In dem Raster werden die drei Dimensionen der Erfahrung von Welt
[Arbeit, Interaktion und Sprache, R. J.] mit den drei Grundbegriffen der
Konstitution des Unterrichtsprozesses, ndmlich mit dem Ziel-, dem In-
halts- und dem Methodenbegriff verknupft. Dadurch entstehen neun Fel-
der, in denen die vom Schuler im Unterricht zu erbringenden Lern- und
Entwicklungsaufgaben auf einer - zugegeben hoch abstrakten - Betrach-

tungsebene verortet werden kénnen.

386

zielgerichteten,
effektiven und selb-
stdndigen Arbeiten

darisches Handeln
= Sozialkompetenz

ARBEIT INTERAKTION |SPRACHE
Inhaltsaspekt |Vermittlung von Vermittlung des Vermittlung der
Kenntnissen und kulturellen Traditi- | Sprach- und
Einsichten in ge- onszusam- Symbolsyteme
sellschaftlich rele- [ menhangs einer einer Gesell-
vante Sach-, Sinn- | Gesellschaft schaft
und Problemzusam-
menhénge
Methoden- Vermittlung von Befahigung zur Beféhigung zur
aspekt Arbeitstechniken, |bewul3ten Rollen- |[disziplinierten,
Avrbeitstugenden ubernahme und - | rationalen Aus-
und Lernstrategien |weiterbildung einandersetzung
und Verstandi-
gung
Zielaspekt Befahigung zum Einlbung in soli- | Entwicklung

der Kreativitét,
des Urteilsver-
madgens und der

in zukinftigen Le- Selbstkritik =
benssituationen = Sprach- bzw.
Sach- bzw. Fach- kommunikative
kompetenz Kompetenz

Das tabellarische Raster versucht Defizite bei der Planung von Lehr-Lern-

Prozessen aufzudecken. Beispielhaft ergédnzt Meyer dazu:

,» - Die Sach- oder Fachkompetenz eines Schulers ware unzulanglich entwi-

ckelt, wenn sie nur auf Kenntnisse und Einsichten begrenzt bliebe und nicht

auch die Entwicklung von Arbeits- und Lerntechniken einschlosse.

%5 Ehd., S. 104.

% MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 104; und zur folgenden Tabelle 104f.
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- Der Aufbau von Sprachkompetenzen wére wenig wert, wenn er nicht
auch zur rationalen Verstandigung (= Diskursféhigkeit) und zur Selbstkritik
beitriige.

- Ein Schiler, der einseitig die zweckrationalen Strategien methodischen
Arbeitens und die dazugehorigen Kenntnisse erlernt, wird zum ‘Fachidio-
ten’;

- erst die Einbindung der methodischen Kompetenzen des Schiilers in sozi-
ale Strukturen, also die Entwicklung seiner sozialen Lernfahigkeit und die
Qualifizierung zu einer sprachlich vermittelten Selbstkritik kann diese Ge-
fahr bannen.“**” Anders ausgedriickt hei3t das:

»Erst dann, wenn der Schiiler gelernt hat, Sach-, Sozial- und Sprachkom-
petenzen vernunftig miteinander zu verknilpfen, ist der Lernprozel3 zum
Abschlul? gebracht. Erst das gelingende Ineinander von Arbeit, Interakti-
on und Sprache befahigt den Schuler zum aufrechten Gang in schwieri-
gem Gelénde, ja, es kdnnte den Schilern Heimat stiften - einen Raum, in
dem sie zufrieden arbeiten, solidarisch handeln und sich verniinftig ver-
standigen.“3®

Meyer benennt den Schlussel dazu: die Methodenkompetenz. In den folgen-
den Zitaten von Hilbert Meyer wird eine erste grundlegende Definition des-
sen gegeben, was mit Methodenkompetenz gemeint bzw. was darunter zu
verstehen ist. Die Zitate bedienen sich dabei der Erklarung des Tatigkeitsas-
pekts von Methodenkompetenz:

,Dabei handelt es sich aber nicht um einen weiteren, vierten Kompetenzbe-
reich neben den Sach-, Sozial- und Sprachkompetenzen, sondern um das
[...] kritische Durchdenken und bewuRte Einuben der drei Kompetenzberei-
che.“** Das heiRt, daR die

.- Methodenkompetenz’ [...] sich auf die im Unterricht aufgebauten Sach-
, Sozial- und Sprachkompetenzen (bezieht), [...] aber Gber die bloRe Fa-
higkeit zur Reproduktion dieser Kompetenzen hinaus (geht). Gemeint ist
das bewulte Wahrnehmen des Methodischen im methodischen Handeln.

Methodenkompetenzen dirfen nicht isoliert von inhaltlichen Fragestel-
lungen und Aufgaben ‘gepaukt’ werden. Sie sollen aus der gestellten
Lernaufgabe heraus plausibel werden. [...] Der Lehrer sollte aber immer
im Auge behalten, da mit ‘“Methodenkompetenz des Schilers’ mehr als
eine bloRe Addition jederzeit abrufbarer Arbeits- und Verfahrenstechni-
ken gemeint ist. Methodenkompetenz soll den Schiiler zum aufrechten
Gang in unubersichtlichem Geldnde befdhigen - es geht also um ein

%" MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 106; Hervorhebungen bei Meyer.
%8 Ebd., S. 107.
%9 Ebd., S. 107.



2. Das Konzept der konzertierten Handlung 189

ganzheitliches, Kopf- und Handarbeit integrierendes Begreifen, Beurtei-

len, und Bewaltigen von Handlungssituationen.*3%
In H, und Hs entwickelt sich dieser Vorgang. Methodenkompetenz wird
dadurch erreicht und gelernt, dafl Lehrende und Lernende sich im handeln-
den Umgang dem Thema anndhern und durch diskursive Konsensfindung
die Lernziele gemeinsam vereinbaren. Nach meiner Uberzeugung wird der
‘aufrechte Gang’ durch diesen Verlauf einer Lehr-Lern-Situation gelernt. D.
h., dal8 sich dadurch ebenfalls die obersten Erziehungsziele weitestgehend
verwirklichen lassen bzw. ein guter Schritt in Richtung Realisierung derer
getan wird.
H, und Hs stehen, wie wir gesehen haben, in flieBendem Ubergang zueinan-
der. Sollte auf dieser Ebene, aus welchen Griinden auch immer, keine ge-
meinsame Basis entstehen, dann muf unter Umsténden eine Zwischenebene
als Meta-Reflexion der aktuellen Situation eingeschoben werden, und der
bis dahin gekommene Verlauf womdglich gekippt und abgebrochen werden.
Dann muB danach eine neue Planungsebene erfolgen.
Mit der Bezeichnung ‘(keine) gemeinsame Basis’ will ich nicht ein harmo-
nisiertes Miteinander verstanden wissen. Das wére unrealistisch; man kann
es nicht immer allen recht machen. Die konzertierte Aktion auf der Ebene
Hsz mull darin bestehen, im diskursiven Legitimationsverfahren maglichst
einen Konsens lber den begrindeten Zusammenhang von Zielen, Inhalten
und Methoden zwischen Lehrenden und Lernenden herzustellen. Die kon-
zertierten Lernziele, die aus diesem Prozel3 in Hj entstehen, bilden die neu-
erliche Informationsausgangsbasis fir den Handlungsbaustein H,. Die Be-

schreibung dessen erfolgt im néchsten Abschnitt.

2.6 Handlung H,
(Das Lern-Spiral-Modell im Lern-Spiral-Modell)

H, ist, und das habe ich schon innerhalb der Beschreibung zu den Reflexi-

onsvoruberlegungen in H; unter PLANUNG 1 angedeutet, ein eigenes Lern-

%0 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 153; Hervorhebung bei Meyer.
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Spiral-Modell im Konzept der konzertierten Handlung, welches sich wie-
derum in Form des Lern-Spiral-Modells darstellt. Was heil3t das? Das heif3t,
daf3 sich in H4 nochmals die einzelnen Handlungsschritte von der Informati-

on Uber die Konzeption und Aktion bis hin zur Reflexion vollziehen.

2.6.1 Information (INFO 3)

Der Handlungsschritt Information kann auch mit INFO 3 untertitelt werden.
Die konzertierten Lernziele aus Hs bilden die konkrete Informationsbasis
fur den weiteren konkreten Verlauf der Umsetzung derer und damit auch der
kleingearbeiteten Richt- und Grobziele. Das bedeutet, daR die konzertierten
Lernziele zum Teil schon sehr genaue Angaben uber das letztendliche anzu-
strebende Handlungsergebnis enthalten kénnen aber nicht mussen. Die In-
formation, die in den gemeinsam vereinbarten LZ steckt, kann sich sowohl
auf die inhaltliche Thematik als auch auf die weitere methodische Vorge-
hensweise oder Ziele beziehen. Lernziele sind Grobziele und besitzen damit

einen mittleren Abstraktionsgrad.

2.6.2 Konzeption (PLANUNG 3)

Im Handlungsschritt ‘Konzeption’ werden die Feinziele, und damit die
Handlungsprodukte geplant. Des weiteren werden im L-S-M-Schritt ‘Kon-
zeption’ (der im Untertitel auch PLANUNG 3 genannt wird) aufgrund der
vorhandenen Informationsbasis aus Hs die konkreteren Uberlegungen zu der
methodischen Umsetzung der angestrebten Handlungsprodukte angestelit.

Neben der konkreten Planung der Ziele (FZ), der konkreten Methoden zur
Umsetzung derer und das dazu nétige Material (Medien), wird die Reflexi-
on der konkreten Lehr-Lern-Situation H, in diesem Schritt geplant. Diese

Uberlegungen werden sich auf die inhaltlichen Aspekte, die reflektiert wer-
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den sollen, sowie auf die methodische Umsetzung der Reflexion beziehen.
Die Auswertungsuberlegungen werden sich hierbei vornehmlich auf die
einzelnen Handlungsschritte von H, konzentrieren.

H, ist ein Baustein, der weitestgehend und soweit moglich in eigenverant-
wortlicher Selbstbestimmung von den Lernenden durchgefiihrt werden soll.
Das heif3t, dal? neben den eigentlichen Handlungsprodukten der Lerneinheit,
die Erreichung der Feinziele, die einen Schwerpunkt der Reflexion darstel-
len, auch eine umfassendere Auswertung des Lehr-Lern-Prozesses von Hy,
also aller einzelnen Schritte des L-S-Ms, vorgenommen werden soll. Diese
bezieht sich vor allem auf die anderen Schritte in Hy, also ‘Information’,
‘Konzeption’ und ‘Aktion’.

Das bedeutet zum einen, daB die Lernenden die Ziele, hier FZ, die sie sich
im Schritt ‘Konzeption” im Hinblick auf die zu erreichenden Ergebnisse
gesetzt haben, reflektieren. Aber auch die Kleinarbeitung derer, die Planung
der methodischen Umsetzung, die Planung des Medieneinsatzes zur metho-
dischen Umsetzung und die konkrete Umsetzung (also die spezifische ‘Ak-
tion”) sollen reflektiert werden. Zum anderen soll eine Gesamtevaluation
aller Handlungen, an denen die Lernenden Teilhabe haben, vollzogen wer-
den. Da die Lernenden schon angefangen haben, auf den Ebenen H, und Hs
zu *‘arbeiten’ und zu lernen, sollen aus padagogischer Sicht, diese Handlun-
gen ebenfalls mit in die Reflexion einbezogen werden. Werden sie nicht
explizit in die Reflexionsiberlegungen fiir den Handlungsschritt ‘Reflexion’
in Hy von den Lernenden mit beriicksichtigt, liegt es an der oder dem Pada-

gogin/en dies mit in Hs aufzugreifen. Das erkldre ich im Anschluf} zu Hs.

2.6.3 Aktion

Der L-S-M-Schritt “‘Aktion’ bezieht sich auf die konkrete Umsetzung der
Feinziele. Bis hier sind ‘nur’ Uberlegungen zu der eigentlichen Handlung
zur Sprache gekommen. In der “‘Aktion’ verwirklicht sich nun die ‘psycho-
motorische’ Umsetzung der Lehr-Lern-Einheit. Es geht in diesem Schritt um

die ganz konkrete, daR heifl3t fest umrissene und greifbare Umsetzung des
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kleingearbeiteten Richtziels 2. Grades A. Im Punkt Hs/Konzeption habe ich
von sogenannten Handlungsprodukten gesprochen, mit denen die Feinziel-
ebene angesprochen sein sollte. Was verstehe ich detailliert darunter?

Der Mensch ist aktiv, ein tatiges Wesen. In dieser Tatigkeit kommen alle
Dimensionen des Menschen zum Vorschein; einige starker, andere schwa-
cher oder manchmal auch nur zeitversetzt. In der handelnden Auseinander-
setzung mit einem Thema, einem Lerngegenstand, kann der Mensch sich
der Signifikanz des Lerngegenstandes bewulter werden, ihn besser wahr-
nehmen. Dieses zentrale Moment soll aber nicht nur die Vorbereitungen des
Lehr-Lern-Prozesses durchdringen, also die Planung und den Einstieg, son-
dern vor allem auch die konkrete Umsetzung desselben. Die Feinziele, die
(hauptséachlich) von den Lernenden auf der Grundlage der konzertierten
(Grob-)Lernziele weiter kleingearbeitet werden (sollen), sollen sich in soge-
nannten Handlungsprodukten verwirklichen. Das gesamte KkH ist auf die-
ser Grundlage, auf diesem Verstandnis gebaut: Handelnd (Lernen) lernen.
Diesen Punkt greife ich nochmals unter dem Kapitel zur didaktischen Be-
deutung des Konzepts der konzertierten Handlung auf. Zuriick zur konkre-
ten Aktion:

Es geht in diesem Zusammenhang also darum, das Thema sich nicht nur
handelnd anzueignen oder sich ihm handelnd anzun&hern, sondern es auch
‘handelnd zu behandeln’, es handelnd zu Ende zu bringen. Und zwar ist das
hier angesprochene und explizit gemeinte Handeln nicht mehr das Handeln
im Sinne des deskriptiv-analytischen Handlungsbegriffs, der, wir erinnern
uns, jegliches materielle, praktische wie immaterielle, geistige Handeln als
Handlung umschreibt, sondern in diesem Kontext geht es um das Handeln
im praskriptiven Sinne: Es geht um eine politisch und padagogisch verant-
wortliche Praxis hinsichtlich des Inhalts und des/der Ziels/e.

Jank/Meyer sagen, dall es nicht damit getan ist, ,,daR die Schuler durch die
Klasse wuseln und am Stundenende gliicklich und erschopft sind. Es muf3
auch etwas Verniinftiges dabei herauskommen!“**! In welchem Bezug das
KKkH zu beiden Handlungsbegriffen steht, wird ebenfalls im Kapitel zur di-

daktischen Bedeutung herausgestellt werden.

1 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 353.
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Was genau ist mit diesen Handlungsprodukten gemeint? Hilbert Meyer sagt
dazu, dal3 ,,Handlungsprodukte [...] die verdffentlichungsfahigen materiellen

und geistigen Ergebnisse*3%

eines Lehr-Lern-Prozesses sind. In bezug auf
Schule spricht Meyer davon, dal® diese Handlungsprodukte auf gréi3ere Vor-
haben und Projekte wie z. B. Elternabende, Feste, Klassenfahrten etc. aus-
geweitet werden kénnen.*%

Das kann mitunter auch in sozialpddagogischen Einrichtungen und Lehr-
Lern-Prozessen sehr sinnvoll sein. Dennoch geht es mir weniger darum, daf3
diese Handlungsergebnisse veréffentlicht und ausgestellt werden kdnnen
(oder sollen), sondern vielmehr darum, daR sich die Lernenden in der Erar-
beitung eines Themas in Form eines Handlungsproduktes lernend viel mehr
verwirklichen konnen. Die Erstellung eines Handlungsproduktes, auf das
sich alle (Lehrende und Lernende, aber ganz besonders die Lernenden unter
sich) geeinigt haben, verschweilt eine Gruppe zu gemeinsamem und solida-
rischem Handeln. Ein (oder mehrere) Handlungsprodukt(e) kann bzw. kén-
nen von vielen zur gleichen Zeit angegangen werden. Die einzelnen unter-
schiedlichen Dimensionen, die der Mensch ist, kdnnen sich bei den ver-
schiedenen Lernenden ausdehnen. Die Erstellung eines Handlungsproduktes
ermdoglicht einen sehr weitreichenden Lernprozel3. Einerseits wird geistig
wie praktisch gelernt (bezogen auf das Erlernen von einzelnen Fahigkeiten
und Fertigkeiten), andererseits wird dadurch, daR ein Handlungsprodukt in
der Regel so angelegt ist, dal} viele gemeinsam und nicht jede/r fur sich an
einem Thema arbeitet, sozial gelernt.

Meyer sagt: ,,Der Begriff Handlungsprodukt wird also in einem sehr weiten,
Kopf- und Handarbeit integrierenden Verstandnis benutzt.“*** DaR diese
Handlungsorientierung eben nicht zu einem ,,blinden Aktionismus, zu ‘ac-

tion and fun’«3%®

im Sinne des deskriptiv-analytischen Handlungsbegriffs
verkommen darf, dafir muf? im besonderen in den Handlungsbausteinen H,
und Hs; gesorgt werden.

Die oder der Padagogin/e hat hier eine sehr weitreichende und verantwor-

tungsvolle Position und Aufgabe. Auch wenn auf den Handlungsebenen H,

%2 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 158.

3 vgl. ebd., S. 158.

% Ehd., S. 158.

%% MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 160; Hervorhebung bei Meyer.
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und Hs nicht die einzelnen Feinziele (sprich Handlungsprodukte) bestimmt,
sondern nur die Lernziele (auf der Grobzielebene) gemeinsam vereinbart
werden, liegt es an der padagogischen Kraft festzulegen, daf} die Hand-
lungsbeziige der Lehr-Lern-Einheit sorgfaltig und behutsam darin integriert
werden. Dies bedeutet, dal die didaktischen Funktionen dieser Handlungs-
orientierung fur die Lernenden (besser noch mit ihnen gemeinsam) transpa-
rent gemacht werden mussen. AuRerdem besteht fur die Padagogin nicht nur
die Mdglichkeit sondern auch die Pflicht wéhrend des gesamten Lehr-Lern-
Prozesses, und im besonderen in den Teilen desselben, in denen die Lernen-
den dazu angehalten sind, weitestgehend selbstandig tatig zu werden (Ha),
ihre lehrende Rolle mit beratender und damit einhergehender padagogischer
Arbeit auszufullen.

Wie ich schon einmal deutlich darauf hingewiesen habe, bedeutet Zurlck-
nahme der/des Padagogin/en nicht Aufgabe, sondern konsequente Erfiillung
seiner/ihrer lehrenden Tétigkeit. Diese Zurlicknahme besteht aber keines-
falls in dem Punkt, sich aus dem Lehr-Lern-Prozel} zuriickzuziehen sondern
im Gegenteil darin, die ganze Zeit dabeizubleiben, zu beobachten, evtl. zu
bestimmen und autoritativ einzugreifen. Der Anspruch, den Lernenden so-
viel Selbstbestimmung und Eigenverantwortlichkeit zu geben und zu erhal-
ten wie moglich, wird damit nicht aufgegeben. Es wird in jeder Lehr-Lern-
Situation die dialektische Beziehung zwischen Fuhrung und Selbsttétigkeit
zum Vorschein kommen. Sie kann nicht aufgehoben werden. Fihrung zur
Selbsttatigkeit ist Erziehung selbst! Aber es liegt ein Unterschied darin, ob
ich von Anfang flihre und bestimme oder ob meine Fiihrung auf Selbstbe-
stimmung der Lernenden ausgerichtet ist.

Zuriick zu den Handlungsprodukten: Was sie genau sind, hat Meyer in Form
einer, seinem Anspruch nach nicht vollstdndigen und nur als Anregungen
gebender gedachten Liste in seinem Praxisband UnterrichtsMethoden gelie-
fert. Einige Beispiele sind:

»Zeitungen oder Zeitschriften machen [...] Fotomontagen machen [...] ei-
nen Video-Film drehen [...] einen Mitmach-Zirkus einstudieren [...] Pan-
tomime, Revue, Kabarett inszenieren [...] eine Schulversammlung orga-
nisieren; eine Eingabe beim Schulleiter/bei der Regierung/bei politischen



2. Das Konzept der konzertierten Handlung 195

Interessenvertretern machen; Politiker besuchen [...] Aktionen, Planspie-
le, Simulationen machen [...].“*%
An dieser Stelle sei schon mal vorausgeschickt, daB die ‘Aktion’, die sich
letztlich auf die konkrete Umsetzung der Handlungsprodukte bezieht, au-
Rerhalb des L-S-Ms steht. Aber auch diese Beschreibung und weitergehende
Erklarung mochte ich in der didaktischen Bedeutung des KkH aufnehmen.

Der letzte Handlungsschritt in Hy ist die ‘Reflexion’.

2.6.4 Reflexion

Der Lern-Spiral-Modell-Schritt “‘Reflexion’ in H, beinhaltet die Reflexions-
kriterien, die die Lernenden (weitestgehend alleine, aber dennoch unter Mit-
hilfe der/des Padagogin/en) im H,-Schritt ‘Konzeption’ beschlossen haben.
Es geht hierbei darum, daB alles das, was die Lernenden ‘getan’ haben, re-
flektiert wird. Damit wird es fur sie hauptsachlich um die ‘Aktion’, die Er-
stellung der Handlungsprodukte in bezug auf die dafiir gesetzten Feinziele
(in Ha/Konzeption) gehen. Da die Lernenden aber im Konzept der konzer-
tierten Handlung schon viel eher anfangen zu arbeiten, zu ‘handeln’ oder ‘in
Aktion zu treten’, sollen aus Sicht der Pddagoglnnen auch diese Téatigkeiten
reflektiert werden. Es wird darauf ankommen, wie weit dieses Anliegen von
den Lehrenden auf den betreffenden Ebenen bzw. Handlungsbausteinen den
Lernenden transparent gemacht wurde und nahe gebracht worden ist, dafi3
die Lernenden dann selbst schon Kriterien daflr aufstellen und diese tat-
séchlich unter die ‘Reflexion’ in H4 mit evaluieren.

Es konnte an dieser Stelle der Eindruck entstehen, dal grundsétzlich alle
Zielgruppen, egal welchen individuellen anthropogenen und soziokulturel-
len Voraussetzungen diese ‘ausgesetzt’ sind, dazu fahig sind, diese doch
kognitiv abstrakte Leistung zu erbringen. Dal} diesem nicht so ist, sei an

dieser Stelle bereits vermerkt und fur eine ausfuhrlichere Betrachtung auf

%€ MEYER, H.: UnterrichtsMethoden 1I. A. a. O., S. 158f. Dies ist nur eine kleine Aus-
wahl; fur weitere siehe unter der hier angegebenen Stelle.
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den folgenden Abschnitt (2.7) hingewiesen. Es gilt hier, was fur das gesam-
te Konzept gilt:

Ein eigenverantwortliches, selbsttatiges VVorgehen und ‘Aktiv-werden’ der
Lernenden auf den einzelnen Handlungsebenen kann nur insoweit erfolgen,
als sie dazu auch Hilfe und Unterstltzung von den Lehrenden bekommen; in
inhaltlicher wie in methodischer Hinsicht. Mit anderen Worten: Es geht
nicht nur darum, den Lernenden transparent zu machen, dal} eine Reflexion
sinnvoll ist sondern auch darum, was darunter zu verstehen ist und und wie
sie sich durchfuhren laRt.

Die Reflexion in und von Hy, deren Kriterien ebenfalls in Hy im Handlungs-
schritt ‘Konzeption® erstellt worden sind, bildet eine kleine Schnittmenge
oder Verbindung mit dem Handlungsbaustein Hs, welcher die Reflexion des

gesamten Konzepts der konzertierten Handlung beinhaltet.

2.7 Handlung Hs

Der letzte Baustein des Konzepts der konzertierten Handlung ist Handlung
Hs. Hs beinhaltet die Gesamt-Evaluation des KkH. Wie ich schon im Ab-
schnitt zu H; beschrieben hatte, werden die dafir entsprechenden Kriterien
dort unter PLANUNG 1 von der lehrenden Person aufgestellt. Hs soll die
Reflexion des gesamten Lehr-Lern-Prozesses integrieren. Es geht also in Hs
darum, alle Handlungsbausteine von H; bis Hy zu evaluieren. Da das KkH
ein Raster zur Planung, Durchfiuhrung und Reflexion von padagogischen
Lehr-Lern-Prozessen ist, geht es hier unter anderem in erster Linie darum,
zu Uberprifen, ob im Sinne des Konzepts der konzertierten Handlung pada-
gogisch gearbeitet wurde. Die Evaluation des gesamten Konzepts der kon-
zertierten Handlung ist flr die oder den Padagogin/en von grof3er Wichtig-
keit. Sie hilft ihr/ihm bei der Planung und Durchfiihrung zukinftiger Lehr-
Lern-Prozesse.

Die Kriterien, die daftr in H/PLANUNG 1 aufgestellt werden, beziehen
sich unter der allgemeinen Zielorientierung Selbstbestimmung, Emanzipati-

on, Mindigkeit, Partizipation zunehmend auf das padagogische Handeln der
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oder des Erzieherin/s. Untersucht wird hierbei, inwieweit die lehrende Per-
son es geschafft hat, in allen Teilen des Konzepts den ubergeordneten An-
sprichen gerecht zu werden. Die thematische Reflexion wird sie unter
Rucksichtnahme des L-S-M-Schritts ‘Reflexion” in H, gesondert mit auf-
nehmen. Da Hs eine Gesamtevaluation bedeutet, werden sich hier einige
Uberschneidungen ergeben. Die Uberpriifung der Methodenkompetenz wird
sie unter Reflexionskriterien bezuglich ihres pédagogischen Handelns in
allen Handlungsbausteinen vornehmen (vgl. hierzu auch 2.4.2.4). Hierbei
kann es unter den giinstigsten Umstanden auch zu einer Uberschneidung
von Hz/Reflexion und Hs kommen. Wenn die Zielgruppe in der Lage ist, das
Erziehungskonzept, hier das KkH, zu ‘durchschauen’ bzw. wenn sie intel-
lektuell dazu fahig ist, das Prinzip der Beteiligung der Lernenden an ihrem
Lehr-Lern-ProzeR zu verstehen (unter der VVoraussetzung, dal} dieses Prinzip
von der lehrenden Person transparent vermittelt wurde), dann werden sie
auch schon in Hy Reflexionskriterien mit aufnehmen, die sich auf ihre eige-
ne Tatigkeit und auf die der lehrenden Person bezuglich der Handlungen in
H, und Hs beziehen. Dies ist allerdings zielgruppenabhangig; nicht nur im
Hinblick darauf, ob sie dieses VVorgehen verstehen, sondern auch ob es sich
uberhaupt lohnt, das Vorgehen spezifisch zu thematisieren bzw. den Ler-
nenden transparent zu machen. Unter einer bestimmten Altersgrenze ist es
aus entwicklungspsychologischen Griinden zum Beispiel nicht sinnvoll, da
hierfir ein bestimmter Grad an kognitivem Abstraktionsvermégen vorhan-
den sein mul. Festzuhalten bleibt dennoch, dal3 H,/H3 implizit mitreflektiert
werden, wenn die Zielgruppe in H; neben dem Handlungsschritt
‘Hi/Aktion’ auch den der ‘Konzeption’ und der ‘Information’ in Hy mit
auswerten. Denn ‘Information’ (= INFO 3) und ‘Konzeption’ (= PLA-
NUNG 3) haben sich ja aus den konzertierten Lernzielen aus Hs ergeben. Es
liegt an dem Padagogen, dieses zu bedenken und schon im Vorhinein darauf
EinfluR auszuiiben, welche Kriterien in Hy/Reflexion aufgenommen werden
kdnnen bzw. sollen. Sollten sie von den Lernenden fur Hy/Reflexion nicht
berticksichtigt werden, mussen diese Uberlegungen in Hs ihren Platz wie-

derfinden.
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Was konnen wir insgesamt fiir Hs festhalten? Der/die Erzieherln muB sich
in H/PLANUNG 1 zu der methodischen und inhaltlichen Umsetzung der
Evaluation Gedanken machen, die in Hs stattfindet.

Da hierfur die Absicht im VVordergrund steht, von den Lernenden eine Ruck-
meldung zu bekommen, muR der oder die Lehrende hierbei wieder Kreativi-
tat bezuglich der Einbeziehung der Lernenden in diesen Prozel? beweisen.
Grundsatzliche Informationen, die sie in bezug auf die Gestaltung dieses
Vorgangs braucht, wird sie aus der Bedingungsanalyse entnehmen. Eine
Reihe von Reflexionsmethoden bietet Schilling in seinem doppelbandigen
Werk ‘Methodenbuch Jugendarbeit’®’ an, die sich meiner Meinung nach
sehr gut zu diesem Zweck eignen. Insgesamt 50 (!) Methoden zeigt Schil-
ling in den beiden Bé&nden auf, mit denen eine Auswertung vollzogen wer-
den kann. Ich mdchte sie an dieser Stelle nicht erwdhnen, sondern nur dar-
auf verweisen.

Was muB ich weiterhin beachten? Die methodische Umsetzung einer Refle-
xion steht in direktem Zusammenhang mit der Zielgruppe. In den erwahnten
Buchern von Schilling sind Reflexionsmethoden aufgefihrt, die sich auf
eine bestimmte Zielgruppe, namlich Jugendliche, beziehen. Das heil3t, dal
ich mir flr andere Zielgruppen, speziell jungere, alternative Formen tberle-
gen muB. Die Bedingungsanalyse wird hierzu erste wegweisende Kriterien
geben. Die Lernenden werden in Hs wieder zur Mitarbeit und Tétigkeit auf-
gefordert: Das gesamte Konzept der konzertierten Handlung ist darauf kon-
zipiert, die Lernenden soweit es geht an ihrem Lehr-Lern-ProzeR zu beteili-
gen. Durch dieses standige Handeln im deskriptiv-analytischen wie im pra-
skriptiven Sinne werden sich die Lernenden ihre Methodenkompetenz im-
mer weiter ausbauen und lernen, ihren Lernprozel? immer selbstéandiger zu
organisieren. Das ist meine Uberzeugung. Meyer sagt: ,,Die Methodenkom-
petenz des Schilers besteht aus der Fahigkeit, den eigenen Arbeits- und
LernprozeB bewuBt, zielorientiert, dkonomisch und kreativ zu gestalten.*3%
Fur die oder den Padagogin/en hat das Konzept der konzertierten Handlung

ganz besonders in bezug auf H; und Hs besondere Bedeutung. Diese sind

%7 Sjehe hierzu SCHILLING, J.: Methodenbuch Jugendarbeit. Band 1. Miinchen: Késel
Verlag 1982 und DERSELBE: Methodenbuch Jugendarbeit. Band 2. Minchen: Kosel
Verlag 1985.

%% MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 107.
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die Handlungsbausteine, die in volliger alleiniger Verantwortung geplant
und durchstrukturiert werden mussen. Auch wenn, oder besser gerade weil
es der Anspruch des KkH ist, den Lernenden soviel Eigenverantwortung,
Selbsttatigkeit und Selbstdndigkeit zuzumuten wie irgend maoglich, bleibt
sehr viel zu tun fir die Lehrenden. Das Konzept der konzertierten Handlung
stellt hochste Anspriiche an die padagogische Kompetenz, Lehr-Lern-
Prozesse zu planen, durchzustrukturieren, durchzufiihren und auszuwerten.
Mit dem Handlungsbaustein H; steht und fallt das gesamte Konzept und
damit der péddagogische Anspruch Lernen (lernen) zu ermdglichen. Nur
wenn der oder die Erzieherln H; genauestens durchdacht und geplant hat,
kann sie oder er fur die Handlungsbausteine H,, Hs und H,4 offen und kreativ
genug bleiben, um diese im weiteren Verlauf gemeinsam mit den Lernenden
anzugehen. In Hs und H, definiert sich die lehrende Rolle zunehmend als
Moderatorin, Beraterin und Helferln fiir selbstorganisierte Lernprozesse der

Lernenden.
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3. Drittes Kapitel: Die didaktische Wendung des
Konzepts der konzertierten Handlung

3.1 Einfuhrung

Im folgenden Kapitel will ich das fortsetzen, was ich in Ansédtzen schon im
vorangegangenen Kapitel begonnen habe: Ich méchte das Konzept der kon-
zertierten Handlung aus einer spezifizierteren, namlich didaktischen Sicht-
weise naher unter die Lupe nehmen. Es geht mir um die Bedeutung des
Konzepts aus didaktischer Perspektive. Dies will ich an einigen selektiven
Punkten festhalten. Wéahrend ich im vorangegangenen Kapitel die einzelnen
Handlungsbausteine eingehend erl&utert und in diesem Zusammenhang *“di-
daktisch/methodische Erscheinungen’ zum Teil intensiver mitbehandelt,
zum Teil nur am Rande erwahnt habe, mdchte ich im nun kommenden Teil
der Arbeit auf Elemente eingehen, die sich meines Erachtens im besonderen
aus dem KkH ergeben. Im einzelnen erkenne ich dafur:

a) die Orientierung auf die/den Lernende/n bzw. Subjektorientierung (Schi-
lerInnenorientierung),

b) die Orientierung an der Téatigkeit (Handlungsorientierung),

c) die dialektische Beziehung zwischen Fihrung und Selbsttatigkeit,

d) das Lern-Spiral-Modell (und in Verbindung damit der deskriptiv-
analytische und der préaskriptive Handlungsbegriff).

Es mag noch einige Elemente mehr geben, die es wert wéren, unter dem
Aspekt des KkH intensiver betrachtet zu werden. Ich mdchte mich aber fir
diese Arbeit auf die genannten Bereiche beschranken.

Das Postulat der Subjektorientierung ist im Konzept der konzertierten
Handlung implizit, denn es steht ja unter dem Anspruch, Selbstbestimmung
und Mundigkeit bei den Lernenden zu fordern bzw. zu erreichen. Damit
einher geht das emanzipatorische Erziehungsverstandnis. Sollen diese Ele-
mente (Selbstbestimmung des Subjekts durch Emanzipation) zusammenge-
hen, dann missen sich Erziehungsprozesse am Subjekt orientieren:

»Fur die Erziehungswissenschaft konstitutiv ist das Prinzip, das besagt,
dal3 Erziehung und Bildung ihren Zweck in der Mindigkeit des Subjekts
haben; dem korrespondiert, da3 das erkenntnisleitende Interesse der Er-
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ziehungswissenschaft das Interesse an Emanzipation ist. [...] Sie wendet
sich also kritisch gegen all jene Erziehungsverhaltnisse, die die Verding-
lichung - die Unterdriickung der Vernunft im Dienste empirischer Hete-
ronomien - weiter betreiben, oder auch gegen solche, die ihr nicht entge-
genzuwirken vermogen. 3%
Die drei zuerst genannten Bereiche weisen unter didaktischer Perspektive
eine Art flieBende Grenze auf. Die Subjektorientiertheit kann fir mich letz-
ten Endes nur mit einer verstarkten Konzentration auf die handelnde Tétig-
keit der Subjekte einhergehen. Wenn ich als Paddagoge/in in diesem Sinne
ein besonderes Augenmerk auf die Lernenden lege, dann stehe ich in diesem
Zusammenhang in einem gesteigertem MalRe in der dialektischen Beziehung

zwischen Fihrung und Selbsttatigkeit.

3.2 Kilarung des Begriffs Didaktik

Was genau heif3t denn jetzt ‘unter didaktischer Perspektive betrachtet’? Be-
vor ich im folgenden die einzelnen Punkte unter didaktischer Perspektive
untersuchen kann, muB ich (spatestens jetzt) klaren, was mit Didaktik ge-
meint ist bzw. was mein eigenes Verstandnis davon beinhaltet.

Bisher habe ich den Begriff Didaktik sehr selbstverstandlich benutzt, ohne
ihn naher definiert oder umschrieben zu haben. Jetzt, wo ich das Konzept
der konzertierten Handlung, und dieses stellt ja ein Konzept fiir Lehr-Lern-
Prozesse dar und ist somit ein didaktisches Konzept, aus genau dieser Per-
spektive intensiver erfassen will, ist es an der Zeit, mein Verstandnis von
Didaktik ndher darzulegen. Warum rede ich von meinem Verstdndnis und
nicht dem Verstandnis von Didaktik?

In der Literatur werden verschiedene Mdglichkeiten und Wege benannt,
nach denen Didaktik als eine Wissenschaft einzuordnen ist. Klafki zum Bei-
spiel erkennt vier verschiedene Bedeutungen, doch zuvor stellt er fest: ,,Das

Wort Didaktik erlaubt vom urspringlichen Wortsinn her (didaskein =

%% MOLLENHAUER, K.: Erziehung und Emanzipation. 6. Aufl. Miinchen: Juventa Verlag
1973, S. 10.
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griech.: lehren; passiv: lernen; substantivisch: Lehre, Unterricht, Schule;
adjektivisch: lehrbar u. 4.) keine eindeutige Umgrenzung.““®

Aus dieser unterschiedlichen Sichtweise des Ursprungsbegriffs ‘didaskein’
leiten sich nach Klafki vier grundsatzlich verschiedene Sinngebungen ab:
»,Heute trifft man im wesentlichen auf vier Bedeutungen: a) Didaktik als
Wissenschaft und Lehre vom Lehren und Lernen in allen Formen und auf
allen Stufen (J. Dolch, G. Hausmann). - b) Didaktik als Bildungslehre (O.
Willmann), d. h. als Theorie aller auf Bildung bezogenen Probleme (Ziele,
Inhalte, Wege; Schulorganisationsprobleme; freier Bildungserwerb; Bliche-
reiwesen). - ¢) Didaktik als “Wissenschaft vom Unterricht’ (P. Heimann, W.
Schulz, Th. Schwerdt, H. Becker) bzw. ‘Allgemeine Unterrichtslehre’. [...]
d) Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte und des Lehrplans (E. Weniger)
bzw. als Theorie der ‘Bildungskategorien’ (J. Derbolav). [...] Welchem
Sprachgebrauch man sich jeweils anschlief3t, ist eine Frage der Zweckma-
Rigkeit.«4%*

Auch Schilling hat sich mit einem Definitionsversuch von Didaktik befalt.
Zunachst leitet er vom griechischen Ursprungswort ab, daf es in der Didak-
tik immer um Lehren und Lernen geht.*®®> Spater gibt er den Leserlnnen
neun Definitionsvorschlage und -beispiele fur Didaktik aus der Literatur.*®
Er selbst definiert Didaktik fiur sich (ber den implikativen Zusammen-
hang“®* der verschiedenen didaktischen Elemente, die er in seiner und fiir
seine Didaktik/Methodik der Sozialpadagogik entwickelt hat.*®

Jank/Meyer erarbeiten in ihrem Buch eine ‘Arbeitsdefinition” fur Didaktik.
Ausgehend von einem weiten Gegenstandsbereich der Didaktik, den sie
folgendermal3en umschreiben: ,,Die Didaktik kimmert sich um die Frage,

- wer

- was

0 KLAFKI, W.: Didaktik und Methodik. In: 1. Die wissenschaftstheoretische Grundle-
gung der Didaktik. In: ROHRS, H. (Hg.): Didaktik. 2. unverand. Aufl. Frankfurt/M.: Aka-
demische Verlagsgesellschaft 1971, S. 3; Hervorhebung bei Klafki.

“01 Epd., S. 4; Hervorhebungen bei Klafki.

2 \/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O:, S. 24.

‘3 \/gl. ebd., S. 47.

“%% Dies ist nicht zu verwechseln mit der These des Implikationszusammenhangs von Zie-
len, Inhalten und Methoden, die ich im zweiten Kapitel erldutert habe. Die didaktischen
Elemente, die Schilling in seiner Didaktik entwickelt hat (siehe dazu 2.4.2.1), stehen unter
der Betrachtung einer Lehr-Lern-Situation auch in einer wechselseitigen Beziehung zuein-
ander.
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- wann
- mit wem

- WO

- wie

- womit

- warum

- und wozu

lernen soll“*®, definieren sie Didaktik kurzerhand als ,, Theorie und Praxis
des Lehrens und Lernens“*?’.

Ich mdchte mich dieser etwas weiter gefaliten Definition von Didaktik von
Jank/Meyer anschlieRen. Didaktik ist die Theorie und Praxis des Lehrens
und Lernens. Ich bevorzuge diese Definition, weil sie, erstens, die Termini
‘Lehren’ und ‘Lernen’ in den Mittelpunkt stellt, und weil sie, zweitens, auf
den Arbeitsbereich oder das Berufsfeld der Sozialpadagogik m. E. sehr gut
anwendbar ist. Sie umschlief3t schulische wie nicht-schulische Bildungs-
und Lehr-Lern-Prozesse und sie umfa3t zudem deren theoretische Deskrip-
tion und das diesbeziigliche praktische Handeln.

Auch Schilling geht auf die praktische Sichtweise von Didaktik ein. Er be-
trachtet die Didaktik ebenfalls als eine Wissenschaft der Praxis und deutet
an, dal} ein reines Theorieverstandnis von Didaktik ein falsches Verstandnis
bedeuten wirde. ,,Nichts Schlimmeres kénnte einer Didaktik passieren. Di-
daktik versteht sich als eine Praxiswissenschaft, will Theorie in die Praxis
umsetzen. 4%
Des weiteren mochte ich an dieser Stelle auch die Unterscheidung
Jank/Meyers von didaktischen Modellen und Konzepten aufgreifen und hier
darlegen, weil sie sich auch fir das Konzept der konzertierten Handlung als
relevant herausstellt. Ich hatte auf diese Unterscheidung bereits in der Ein-
leitung hingewiesen.

»,Mit dem Begriff ‘didaktisches Modell’ bezeichnen wir*, so erldutern
Jank/Meyer, ,[...] ein auf Vollstandigkeit zielendes Theoriegebaude zur
Analyse und Planung didaktischen Handelns in schulischen und nicht-
schulischen Lehr- und Lernsituationen. [...] Von einem ‘didaktischen

% \/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O, S. 48.
4% JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 16.
7 Ephd., S. 16.

%8 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 154.
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Konzept” bzw. einem ‘Unterrichtskonzept’ sprechen wir, wenn die stren-
gen Anspriiche auf Vollstdndigkeit und Allgemeingultigkeit der Theorie
nicht erfiillt oder gar nicht gestellt werden.“*%°
Das Konzept der konzertierten Handlung versteht sich in genau diesem Sin-
ne als ein didaktisches Konzept (der Name sagt es bereits). Es ist ein Kon-
zept, das ich im Laufe meines Studiums aus verschiedensten didaktischen
Ansatzen, Konzepten und Modellen und personlichen Erfahrungen auf mein
eigenes padagogisches Verstandnis hin entwickelt habe.
Da ich dieses Konzept im Hinblick auf das L-S-M von Schilling entworfen
habe, mdchte ich selbiges in diesem Kapitel als gesonderten Punkt aufneh-
men, weil es das Konstrukt, das &uBere Gerist des KkH bildet. In bezug zu
Lehren und Lernen steht es insofern, als es das Raster zur Planung, Durch-
fihrung und Auswertung solcher Prozesse darstellt. Es geht also wieder

einmal (bzw. immer noch) um Lernen.

3.3 Weitere eingrenzende VVorbemerkungen zur folgenden
didaktischen Betrachtungsweise

Schilling nimmt fur sich und seine Didaktik in Anspruch, im angeblichen
Gegensatz zu ,,den meisten® Autorlnnen die Ziele der Lernenden zu bertick-
sichtigen.* DaR dieser Aussage nicht kritiklos zugestimmt werden kann,
zeigen Jank/Meyer in ihrem Buch auf, wo sie ,,ihrem Selbstverstdndnis nach
ganzheitliche und schiilerorientierte Ansatze“*'! beschreiben.

Unter diese Ansétze fallen nach dieser Einteilung der Projektunterricht, der
Handlungsorientierte Unterricht, der Offene Unterricht und der Erfahrungs-
bezogene Unterricht. Diese didaktischen Unterrichtskonzepte driicken sich
nicht nur dadurch aus, dal? sie die Ziele der Lernenden berticksichtigen, son-
dern dal} der/die Schilerln bzw. Lernende eine ganz zentrale Stellung in den
Konzepten erhélt. Gudjons bezieht sich ebenfalls in diesem Gedankengang

auf die Darstellung der von Jank/Meyer vorgenommenen Einteilung und

09 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 17; Hervorhebungen bei Jank/Meyer.
M9v/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 120.



3. Die didaktische Wendung des Konzepts der konzertierten Handlung 205

Beschreibung.**? Er halt fest: ,,Die meisten der dargestellten didaktischen
Modelle konvergieren heute [..] im Postulat der Schilerorientierung
[..]-“**® Wolfgang Schulz benennt ebenfalls oben genannte Modelle und
Konzepte in einem Artikel tiber Schilerorientierung. Er stellt fest, daR diese
Unterrichtskonzepte als verschiedene ,,Praxen, die mit den genannten Beg-
riffen gekennzeichnet werden, [...] nicht trennscharf voneinander abzugren-
zen (sind). Sie Uberlappen sich vielmehr und zeigen gemeinsame Ziige.“***
Ich will hier nicht auf alle konvergierenden Tendenzen eingehen sondern
wollte an dieser Stelle nur noch mal verdeutlichen, daf} es sich besonders in
der heutigen Zeit viele didaktische Ansatze ganz zentral zur Aufgabe ge-
macht haben, die Lernenden in den Mittelpunkt ihres eigenen Lehr-Lern-
Prozesses zu stellen. Und dieses &ulRert sich eben nicht nur darin, die Ziele
der Lernenden zu beriicksichtigen, sondern:

,Die Schilerinnen und Schiler sollen an der Inszenierung, an der Pla-
nung solchen Unterrichts mitentscheidend beteiligt sein. Durch Partizi-
pation an den Entscheidungen Uber Ziele, Inhalte, Wege, Mittel und Er-
folgskontrolle sollen sie die Selbststeuerung ihrer Lernprozesse, die Mit-
steuerung des Unterrichtsgeschehens uben, das selbstbestimmte Lernen
lernen.«**

Aus diesem Anspruch unter der allgemeinen Zielorientierung des Aufkla-

rungspostulats entwickeln sich im Groben zwei Forderungen fiir die Umset-

zung von Lehr-Lern-Prozessen:

.- Die Lernbewegung der Lernenden gehort ins Zentrum der unterrichtli-

chen Bestrebungen (Schilerzentriertheit);

- Lernen sollte handelnde Auseinandersetzung mit der Welt sein (Hand-

lungs-orientierung) [...].“**°

Hier ist ein weiteres Mal der enge Zusammenhang zwischen Subjekt- und

Handlungsorientierung aufgezeigt. Auch die dialektische Beziehung zwi-

schen Fuhrung und Selbsttéatigkeit 1403t sich in diesem Kontext erneut ver-

nehmen.

“1 Sjehe dazu und zum folgenden JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 293ff.
#2\/gl. GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 230.

13 Epd., S. 232; Hervorhebung bei Gudjons.

M4 SCHULZ, W.: Schiilerorientierung, Handlungsbezug, Offnung von Unterricht. In:
DERSELBE: Didaktische..., a. a. O., S. 185; Hervorhebung bei Schulz.

1% Epd., S. 188; Hervorhebungen bei Schulz.

1% Epd., S. 189.
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Erik Adam driickt das wie folgt aus: ,,Die Losung des Dilemmas der Didak-
tik, die auf einem entmiindigenden Weg zur Mundigkeit und Bildung fuhren
will, ist nur auf der Grundlage einer radikalen Umformulierung der Stellung
des Schiilers im Bildungsproze moglich.“*

Ich will mit dieser Betrachtungsweise von Lernendenzentriertheit, Hand-
lungsorientierung und der dialektischen Beziehung zwischen Fihrung und
Selbsttatigkeit auf ein ganz bestimmtes Ziel hinaus. Es ist meine Absicht, in
diesem Kapitel aufzuzeigen, dal das KkH versucht, die traditionellen (illu-
sorischen) Wege der didaktischen Machbarkeit, also der sogenannten ‘Er-
zeugungsdidaktik’ zu verlassen und den Weg der ‘Ermdoglichungs-didaktik’
zu begehen. Was wird hierunter verstanden und in welchem Zusammenhang
steht es mit dem Konzept der konzertierten Handlung?

Die Ermdglichungsdidaktik beschreibt das Gegenteil der Erzeugungsdidak-
tik. Erzeugungsdidaktik auf den Punkt gebracht heil3t, dalR Lernen von der
lehrenden Person bei der lernenden Person erzeugt wird. Rolf Arnold stellt
fest:

,Obgleich die Reformpédagogik bereits in den 20er Jahren unseres Jahr-
hunderts dafur sensibilisiert hatte, dal} letztlich die Aneignungsleistung
des Lernenden der entscheidende Faktor fir den Erfolg von Unterricht
sei, waren P&adagogik, Lehrerbildung und Unterricht lange Zeit darum
bemiht, es den Natur- und Ingenieurwissenschaften gleich zu tun und
Bildung, Unterrichtserfolg oder was auch immer zu ‘erzeugen.”**®
Die Ermdglichungsdidaktik geht im Gegensatz dazu ganz zentral davon aus,
dal3 Lernen nicht erzeugt oder ‘gemacht” werden, sondern hdchstens ange-
regt, ermoglicht werden kann. Darin liegt die eigentliche paddagogische Ar-
beit der lehrenden Person. ,,Die eigentliche Professionalisierungsdimensi-
on“, so Arnold weiter, ,,blieb lange Zeit verschiittet, ndmlich die Einsicht,
dall Lehrer die Aneignungsprozesse von Subjekten letztlich nur ‘ermdgli-
chen’, produktiv anregen und begleiten kdnnen, ohne jedoch den Erfolg von
Unterricht wirklich ‘garantieren’ zu kénnen.“***
In diesem Begriff bzw. Verstandnis der Ermdglichungsdidaktik spiegelt sich

der Kern der Subjektorientierung wider. Arnold beschreibt die Ermdgli-

“T ADAM, E.: Das Subjekt in der Didaktik. Ein Beitrag zur kritischen Reflexion von Para-
digmen der Thematisierung von Unterricht. Weinheim: Deutscher Studienverlag 1988, S.
20.

“8 ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. O., S. I; Hervorhebung bei Arnold.

9 Epd., S. I; Hervorhebungen bei Arnold.
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chungsdidaktik als eine Didaktik, die ,,von den Lern- bzw. Aneignungsleis-

tungen des Subjektes her entwickelt wird“*?°

, wahrend die Erzeugungsdi-
daktik eine ,lehrorientierte Didaktik* ist, die also von den ,Lehr-
Interventionen des Lehrenden® ausgeht und somit ,,auf einer Trivialisierung
des Subjekts“**! basiert.

Ich mochte fur die weitere Prazisierung des folgenden Kapitelinhalts mit
einem Zitat von Jost Reischmann und Klaus Dieckhoff einsteigen:
,Didaktik organisiert Lernen fur Andere. Wir befinden uns damit im Feld
‘fremdorganisierten Lernens’.“#??

Das KkH postuliert nicht das fremdorganisierte sondern das selbstorgani-
sierte Lernen. In diesem Sinne steht auch die Erméglichungsdidaktik, die in
Verbindung mit dem Begriff des Lernens den Zusatz ‘lebendig’ als hervor-
stechendes Moment ihrer Theorie definieren.

Das Konzept der konzertierten Handlung entspricht in vielen Punkten seines
Erscheinungsbildes dem der Ermdglichungsdidaktik. Ich werde im folgen-
den besondere Merkmale dieser Didaktikform in bezug auf die vier von mir
genannten Aspekte Subjektorientierung, Handlungsorientierung, lehrende
Rolle (dialektische Beziehung zwischen Fihren und Selbsttatigkeit) und
gesondert das L-S-M beschreibend darlegen und jeweils im Anschluf3 daran

Parallelen und Differenzen zum KkH aufzeigen.

3.4 Subjektorientierung/Selbststeuerung

Ein ganz simples Prinzip, das im Grunde von niemandem bestritten wird,

bildet die Grundlage, auf der die Ermdglichungsdidaktik fuf3t: ,,Der Erfolg

40 ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. O., S. II.

*1Epd., S. II.

22 REISCHMANN, J. u. DIECKHOFF, K.: ,,Da habe ich wirklich etwas gelernt!“ In: AR-
NOLD, R.(Hg.): Lebendiges Lernen?. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren
1996, S. 175; Hervorhebung bei Reischmann/Dieckhoff.
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jeder Didaktik ist immer abhangig vom Lerner: Lernen kann nur der Lerner
selbst; Didaktik kann nur Lernerfolg fordern und ermdglichen; garantieren
kann sie ihn nicht.“*® Wenn also die letztliche Lernleistung nur von
dem/der Lernerln selbst erbracht werden kann, dann muf3 nach diesem Ver-
stdndnis das Hauptaugenmerk padagogischer Lehr-Lern-Prozesse auch auf
die Lernenden gelegt werden. Es geht darum, die Lernenden dahin zu brin-
gen, dal? sie ihre Lernprozesse selbst steuern kénnen. Ich will noch einmal
eine kurze Zwischenebene einschieben, warum ich dies fir nétig halte. Ich
greife hierzu ein weiteres Mal auf Erkenntnisse von Reischmann und
Dieckhoff zuriick und will im Grunde noch einmal an Punkte erinnern, die
ich schon in den vorangegangenen beiden Kapiteln in bezug auf ‘Lernen’
und ‘Lernen lernen’ als relevant hervorhob, die diese Form der didak-
tisch/methodischen Umsetzung von Lehr-Lern-Prozessen in meinen Augen
gerechtfertigt und begriindet erscheinen laRt.

Wie wir weiter oben schon festgehalten haben, sind viele didaktische Mo-
delle sehr auf die Tatigkeit der lehrenden Person konzentriert. Laut
Reischmann/Dieckhoff erkennt der Amerikaner Malcolm Knowles darin die
tragische Tatsache, ,,daR die meisten von uns nur gelernt haben, belehrt zu
werden, und nicht gelernt haben, zu lernen“***. Drei kurzfristige und drei
langfristige Grinde, warum es besonders wichtig ist, sein Lernen selbst zu
steuern, hat Knowles nach Reischmann/Dieckhoff herausgearbeitet:

»(1) Personen, die sich nicht belehren lassen, sondern selber Initiative
beim Lernen ergreifen, lernen mehr Dinge und besser als Personen, die
passiv zu den FuRen eines Lehrers auf Belehrung warten. (2) Erwach-
senwerden und Erwachsensein bedeutet, Verantwortung flr das eigene
Leben und Lernen zu Gbernehmen, also zunehmend Selbststeuerung ge-
gentiber Fremdsteuerung zu entwickeln. (3) Viele neueren Entwicklun-
gen in der Erwachsenenbildung (Lernen uber Medien, Fernunterricht,
Projektlernen...) gehen davon aus, dall Erwachsene die Initiative fur ihr
Lernen selbst Gibernehmen; wer dies nicht kann, bleibt zurtick.

Langfristig schadlich ist eine passive Belehrungshaltung, weil wir uns in
einer Welt befinden, die durch schnelle und umfassende Verédnderungen
gekennzeichnet ist. Damit veraltet Wissen zunehmend schneller. (1) Der
Hauptzweck von Bildung mul3 damit sein, die Fahigkeit zu entwickeln,
selber Wissen zu erwerben. (2) Da sich die Veranderungsprozesse in der
Breite des Lebens vollziehen, missen wir in der Lage sein, von allen Ge-
legenheiten zu lernen, von Freunden, von Kollegen, von Anbietern, von

22 REISCHMANN/DIECKHOFF: ,Da.... In: ARNOLD, R.: Lebendiges..?, a. a. O., S.
175.
4 Ebd., S. 174.



3. Die didaktische Wendung des Konzepts der konzertierten Handlung 209

Medien usw. Auch dafir ist ein hohes Mal an Selbststeuerung notwen-
dig. (3) Da Bildung heute ein lebenslanger ProzeR ist, spielt selbstgesteu-
ertes Lernen in der gesamten Lebenslange und Lebensbreite eine ent-
scheidende Rolle.“**

Aus diesem Zitat 1aRt sich kurz und knapp folgendes Fazit ziehen:

Zum einen ist selbstgesteuertes Lernen eine grundlegende Voraussetzung
dafiir, in dieser verénderten und sich stdndig verdndernden Welt zu leben.
Zum anderen kommt diese Einstellung dem eigentlichen Ziel von Erziehung
naher: Erziehung ist darauf ausgerichtet, sich selbst Uberfliissig zu machen,
d. h. sie will den Menschen zunehmend mehr in die Lage versetzen bzw. sie
will erreichen, dal® sich der Mensch zunehmend mehr selbst in die Lage
versetzen kann, sein Leben und sein Lernen - ohne erzieherische Hilfe -
selbst in die Hand zu nehmen. ,,Selbstgesteuertes Lernen ist also Ziel jeder
Andragogik und Padagogik.“*?°

Wir konnen bis hierhin festhalten, da Lernleistungen oder die Aneignung
von etwas nur selbst vom Subjekt vorgenommen werden kann und deshalb
die Lehr-Lern-Prozesse auch vom Subjekt her gesehen organisiert werden
mussen. Was heif3t in diesem Zusammenhang Subjekt, wie wird es defi-
niert?

»oubjekt ist der selbstbestimmte, aktive, die ihn umgebende Welt und die
Geschichte gestaltende wie sich selbst durch Arbeit entfaltende Mensch.
Dieser ist einmalig und einzigartig und mit ganz individuellen Potentia-
len ausgestattet, wie er zugleich Teil und Gepréagter der Gemein-
schaft(en), Gruppe(n), Gesellschaft ist, in denen er lebt. Subjekt ist und
wird er durch tatiges und bewuRtes In-Beziehung-Treten zur &uReren, ihn
umgebenden Welt, wodurch zugleich seine innere Welt sich als individu-
elle entwickelt. Das Subjekt entwickelt sich in der praktischen gesell-
schaftlichen Tatigkeit, indem es die vorhandenen wie neuen Bereiche der
Welt zum Objekt seiner Tatigkeit und seiner Erkenntnis macht, und dabei
seine Kréfte vergegenstandlicht (objektiviert), und indem es im Proze
und mit dem Produkt seiner Téatigkeit sein eigenes Wesen wie das der
menschlichen Gattung sich zu eigen macht: durch Gewahrsamwerden,
Nutzen, GenieRen und Reflektieren.“*?’

Nach dieser Sichtweise mul3 ein Lehr-Lern-Prozel} anders als im bisherigen

Rahmen organisiert werden. Hans Joachim Miller benennt Konsequenzen,

% REISCHMANN/DIECKHOFF: ,Da.... In: ARNOLD, R.: Lebendiges..?, a. a. O., S.
174f,

% Epd., S. 175.

T LISOP, I. u. HUISINGA, R.: Arbeitsorientierte Exemplarik als universelle Theorie
lebendigen Lernens. In: ARNOLD, R.: Lebendiges...?, a. a. O., S. 142.
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die ein auf Subjektorientierung bedachter organisierter Lehr-Lern-Prozel}
nach sich zieht:

»,Durch die Art und Weise ‘wie’ diese Lernprozesse organisiert sind,
werden die Lerner veranlalit, ihre traditionelle Rolle als zu belehrende
Objekte, denen die Lerninhalte mehr oder weniger expositorisch darge-
boten, d. h. vermittelt werden, zu verlassen. Sie wechseln statt dessen in
die Rolle von Lernsubjekten, die durch selbstgesteuerte Such- und Er-
schlieBungsaktivitaten sich den Lehrstoff selbstorganisiert aneignen. [...]
Wichtigste padagogische Definitionsmerkmale dieses Lernbegriffs sind
deshalb: weniger Vermittlung, mehr selbstorganisierte Aneignung in
Form von Selbsttatigkeit sowie eine im Vergleich zum Lehrenden um-
fanglichere Teilhabe an der Gestaltung des Lernprozesses in Form der
Ubernahme von Verantwortung, Aktivitat, Engagement und Steue-

rung.“428

Diese Subjektorientierung lakt sich in weitere Elemente aufspalten bzw.
interpretieren. Der letzte Teil des vorangegangenen Zitats soll mir dabei
helfen. Zum einen in bezug auf das Wort ‘Aneignung’:

Erhard Meueler zeigt in seinem Konzept des Lehr-Lern-Vertrags in der Er-
wachsenenbildung®® auf, da der Begriff Lernen sich durchaus durch den

der Aneignung ersetzen lait. Demnach ,,gerdt die Abhangigkeit von der

428 MULLER, H. J.: Die Férderung von SelbsterschlieBungskompetenz durch handlungs-
und erfahrungsorientierte Modelle in der betrieblichen Bildungsarbeit. In: ARNOLD, R.:
Lebendiges...%, a. a. O., S. 229f.; Hervorhebung bei Miiller.

29 MEUELER, E.: Lernen und Lehren in der Erwachsenenbildung. Lehr-Lern-Vertrage
und andere Methoden. In: heidelberger institut beruf und arbeit (hiba) (Hg.): hiba-
Weiterbildung. Band 10/22. Heidelberg: Mai 1994.

Erhard Meueler spricht in der genannten Arbeit, wie der Titel schon sagt, Uiber Lehr-Lern-
Prozesse der Erwachsenenbildung. Das KkH beschrénkt sich in seiner Grundform auf kei-
ne bestimmte Zielgruppe. Ich tGbernehme hier trotzdem Ansétze, die Meueler explizit auf
Erwachsene zugespitzt hat, in grundsatzlicher Form auch fiir das KkH. Es kénnte den An-
schein erwecken, daf3 solche Konzepte oder die der Ermdéglichungsdidaktik oder im spe-
ziellen das KkH tatséchlich nur auf erwachsene Zielgruppen anwendbar sind. Ich sehe das
nicht so, und fithle mich durch die vielen didaktischen Ansétze, die sich in heutiger Zeit
damit beschaftigen, in genau diesem subjektorientierten Verstandnis Konzepte zu entwi-
ckeln, die in bezug auf Schulerlnnen und Lernende jlingerer Altersstufen greifen, bestatigt.
Ich bin mir aber dessen bewuf3t, daf} in meinem Konzept innerhalb der betreffenden Hand-
lungsbausteine und -ebenen in bezug auf verschiedenste Zielgruppen durchaus immer wie-
der Abstriche zu machen sind, und daB sie ‘in ihrer Reinform” auf Lernende des erwachse-
nen Alters am ehesten zutreffen. Dies gilt im besonderen fur Hs (konzertierte Lernziele),
wo die grundsétzliche gemeinsame Vereinbarung des gesamten weiteren Verlaufs des
Lehr-Lern-Prozesses stattfindet. Dall die/der Padagogin/e hier eine weitreichende Rolle in
bezug auf den Umgang mit dieser Situation mit verschiedensten Zielgruppen besitzt, darauf
habe ich im zweiten Kapitel schon hingewiesen. Meuelers einseitige Betrachtung, solche
Lehr-Lern-Prozesse nur fiir die Erwachsenenbildung zu konzipieren, bedeutet fiir mich,
daf3 er sich immer noch einer sehr lehrorientierten Umsetzung der schulischen Lehr-Lern-
Gegebenheiten gegeniibergestellt sieht. Er charakterisiert sein Konzept meiner Meinung
nach als Kompensation der immer noch s. E. vorherrschenden Objektbehandlung von Ler-
nenden in anderen Institutionen, v. a. in der Schule (vgl. dazu ebd., S. 6, 12). Meuelers
Uberlegungen und Gedanken zur Erwachsenenbildung sind m. E. ebensogut auf das KkH
zu (bertragen.



3. Die didaktische Wendung des Konzepts der konzertierten Handlung 211

«430  Aneignung“, so Meueler weiter,

Belehrung ein wenig aus dem Blick
»heildt aktive geistige Inbesitznahme, meint Einflihlen, Verstehen, meint
gedankliche Orientierung ebenso wie Aufbau einer emotionalen Beziehung
zum Objekt der Wahrnehmung und Vergewisserung. Aneignung von Wirk-
lichkeit meint selbstbestimmtes und selbstverantwortetes Lernen [...].“**
Zum anderen kann unter ‘Teilhabe an der Gestaltung des Lernprozesses’ im
Sinne Meuelers die Vereinbarung eines Lehr-Lern-Vertrags verstanden wer-
den: ,,Werden Lehren und Lernen als Erfahrungsaustausch organisiert,
kommt hiermit die Grundverlegenheit allen schulischen Unterrichts, das
unumstrittene Bildungsziel der Miindigkeit mit entmundigenden Methoden
erreichen zu wollen, gar nicht erst zustande. Durch demokratische Verein-
barungen aller am Lernen Beteiligten tber Ziele und Methoden ihrer Arbeit
(Lehr-Lern-Vertrag) wird eine erwachsenengerechte Form des Umgangs
miteinander erreicht.“**? Dartiber soll eine grobe breitgestreute Palette von
Zielen angesteuert werden:

»® ein weitgehend selbstbestimmtes und selbstverantwortetes Lernen der
beteiligten Erwachsenen

o Kompromisse zwischen Lernerfordernissen, so wie sie die veranstaltende
Institution und der/die jeweilige Leiter/in/Dozent/in vertreten und subjekti-
ven Lernwiinschen und -bedirfnissen der lernenden Erwachsenen

o demokratische Formen der Vereinbarung zwischen lernenden Erwachse-
nen und lehrenden Fachleuten dariber, welche Ziele gemeinsam angegan-
gen werden sollen und mit welchen Sozialformen und Methoden gearbeitet
werden soll

o die Selbstreflexion der Lerngruppe tiber Bedingungen, Dynamik und Aus-
wirkungen des gemeinsamen Lernens, insbesondere im Falle von emotiona-
len Spannungen und Konflikten.“**

Wenn Bildungs- und Lehr-Lern-Prozesse auf das Subjekt hin orientiert sind,
dann kommen eine ganzheitliche Entwicklung der Personlichkeit, die Ent-

wicklung der F&higkeit zur emanzipatorischen Selbstreflexion und die Ent-

40 MEUELER, E.: Lernen..., a. a. O., S. 11.
1 Epd., S. 11.

“2Epd., S. 6.

‘B Ebd., S. 7.



3. Die didaktische Wendung des Konzepts der konzertierten Handlung 212

wicklung der Fahigkeit zu kritischen und begriindenden Urteilen in den
Blick.**

Der Inhalt gerdt unter dieser Voraussetzung etwas weiter in den Hinter-
grund. Trotz allem bildet der Inhalt nach wie vor die Grundlage, auf der
Uberhaupt erst subjektorientiert konzipierte padagogische Lehr-Lern-
Prozesse stattfinden konnen. Diese zeichnen sich also dadurch aus, daf die
Lernenden einen Inhalt und die methodische VVorgehensweise der Erarbei-
tung dessen weitestgehend selbst (mit-)bestimmt und geplant haben und ihn
sich (dadurch) aktiv aneignen.

Subjektorientiertheit geht mit einer ganzheitlichen Sichtweise des Menschen
einher. Diese Sichtweise erfordert in diesem Kontext Handlungsorientie-
rung. Nur dann ist Subjektorientierung verwirklicht. Die handelnde Er-
schlieung eines Lerngegenstands, eines Inhalts, erflllt unter Einbeziehung
der Interessen und Ziele der Lernenden, die sich sowohl auf den Inhalt als
auch auf die Erarbeitung des Inhalts (in Form eines Lehr-Lern-Vertrags zum
Beispiel) beziehen und den gemeinsam vereinbarten (= konzertierten) Lern-
zielen gleichkommt, den Anspruch, die Lernenden zu mehr Selbstbestim-
mung und Mindigkeit zu “fuhren’, die sich durch eine in dieser padagogi-
schen VVorgehensweise implizierten erhohten Methodenkompetenz ausweist.
Das selbstbestimmte Lernen lernen ist das Ziel jeder Pddagogik und Andra-
gogik. Genauso wie Meueler dieses als bedeutend und wichtig fur die Er-
wachsenenbildung in bezug auf die obersten Erziehungsziele Selbstbestim-
mung und Mundigkeit erkannt hat, wird auch flr die Institution Schule die
SchilerInnenorientierung immer mehr ins Blickfeld genommen.

Ich hatte eingangs des Kapitels schon herausgestellt, daf} die meisten didak-
tischen Ansétze heutzutage in dem Postulat der Schilerlnnenorientierung
konvergieren. Hilbert Meyer, Verfechter des Handlungsorientierten Unter-
richts, hat im Zusammenhang damit die Schilerlnnenorientierung stérker
unter die Lupe genommen.*® Er stellt die Schiilerlnnenorientierung als eine
konkrete Utopie vor, die es aber genau aufgrund dessen anzustreben wert

ist: ,,Ich selbst verstehe Schilerorientierung jedoch weder als Alternativun-

#%\/gl. MEUELER, E.: Lernen..., a. a. O., S. 12.
% 1ch will seine Ausarbeitung zu diesem Thema nicht im einzelnen wiedergeben, dafir sei
auf die betreffende Stelle in seinem Buch hingewiesen: MEYER, H.: Leitfaden zur Unter-
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terricht noch als eine Feiertagsdidaktik, sondern als ein Drittes: als konkrete
Utopie [...], die die Richtung beschreibt, in die alltdglicher Unterricht wei-
terentwickelt werden muR, um padagogisch legitimierbar zu werden.“**
Diese Sichtweise entspricht einer schulischen LehrerInnenperspektive. Das
KkH versteht sich aber nicht als ein schulisches Konzept und von daher bin
ich Uberzeugt, dal} eine Zentrierung auf die Lernenden oder Subjektorientie-
rung in auBerschulischen Lehr-Lern-Prozessen im Sinne des KkH eher zu
realisieren ist und somit nicht unbedingt nur als eine Utopie gesehen werden
muf3.

Was m. E. als zentral und wichtig herauszustellen ist, ist die unmittelbare
Verbindung von Subjektorientierung und Handlungsorientierung. Meyer hat
dies ebenfalls erkannt, er schreibt in seinem ‘Leitfaden’ zu Anfang des Ka-
pitels zu SchilerInnenorientierung: ,,Ich wére gerne bereit, auf das sicher-
lich schon bald wieder verschlissene Wort Schilerorientierung zu verzich-
ten, wenn Praktikern dies lieb sein sollte. Dort, wo es auf den nachsten Sei-
ten konkret wird, wird sowieso zumeist von ‘Handlungsorientierung’ ge-
sprochen.“*%

Jeweils drei Elemente hat Meyer flr die schilerinnenorientierte Didaktik
und fur die Handlungsorientierung herausgestellt:

»1. Schulerorientierte Didaktik ist die Theorie der Analyse und Kon-
struktion von Lehr/Lernprozessen unter Einbeziehung und Thematisie-
rung der Interessen der Lernenden.

2. Schilerorientierte Didaktik geht von einem dialektischen Zusammen-
hang von Zielen, Inhalten und Methoden im Unterrichtsprozel} aus.

3. Schulerorientierte Didaktik rechnet damit, dal} in der gesellschaftlich
verfaRten Schule grundsatzlich entfremdetes Lernen stattfindet, das nur
ansatzweise und widersprichlich zu selbstbestimmten Lernen aufgeho-
ben werden kann.*“*®

»1. Im handlungsorientierten Unterricht versuchen Lehrer und Schiiler
gemeinsam, etwas mit Kopf, Herz, Handen, FlRen und allen Sinnen zu
machen. Dabei konnen Handlungsergebnisse entstehen, die fur den Leh-
rer und die Schler einen sinnvollen Gebrauchswert haben.

2. An der Festlegung der Handlungsergebnisse und an der Gestaltung der
Handlungsprozesse, die zu ihnen fuhren, sollen die Schiiler beteiligt wer-

richtsvorbereitung. 3. unverdand. Aufl. Konigstein/Ts.: Scriptor Verlag GmbH 1980, S.
189ff.

“ MEYER, H.: Leitfaden..., a. a. O., S. 209.

37 Epd., S. 190; Hervorhebung bei Meyer.

% Epd., S. 204; Hervorhebungen bei Meyer.
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den. Die Schuler sollen dabei zu einer immer gréReren Selbstbestimmung

bei der Festlegung der Handlungsziele gefiihrt werden.

3. Im handlungsorientierten Unterricht soll versucht werden, den Klas-

senraum zu verlassen und mit den Handlungsergebnissen in reale gesell-

schaftliche Entwicklungen einzugreifen.“***
Ich mdchte nicht weiter auf den Zusammenhang dieser aufgestellten Ele-
mente des Schilerinnen- und Handlungsorientierten Unterricht in bezug auf
die hier angesprochenen schulischen Lehr-Lern-Prozesse eingehen. Viel
wichtiger erscheint mir die Tatsache, dal diese Elemente, wenn man eben
davon absieht, dal? sie auf die Institution Schule zugeschnitten sind, auch im
Raster des KkH ihren Platz wiederfinden.
Meyer hat ebenfalls ein Raster fiir den Handlungsorientierten Unterricht**°
erstellt, an dem sich das KkH sehr stark anlehnt. Auf den ersten Blick liefert
es keine grundséatzlichen Unterschiede zu dem Konzept der konzertierten
Handlung. Ich werde im weiteren Verlauf dieser Arbeit zunéchst das Raster
des handlungsorientierten Unterrichts von Meyer aufgreifen und es in bezug
zum KKkH setzen. Darin werde ich Gemeinsamkeiten und, fir meine Begrif-
fe, kleine aber feine Unterschiede herausfiltern und dartiber zu dem ganz-
heitlichen Charakter des Lernens verweisen, der im lebendigen Lernen der
Ermoglichungsdidaktik ebenfalls eine wesentliche Rolle spielt. In diesem
Zusammenhang greife ich die dialektische Beziehung zwischen ‘Fihrung’
und “Selbsttatigkeit” und das damit einhergehende verénderte Lehrverhalten
der lehrenden Person auf, das solch ein Verstdndnis lebendigen Lernens
impliziert. Die beiden Handlungsbegriffe werden im Kontext mit dem L-S-
M begrindet. Zum Schlul? werde ich noch einmal eingehend die Bedeutung
der Methodenkompetenz anvisieren und damit zum vierten und letzten Ka-

pitel dieser Arbeit hintiberleiten.

*9 MEYER, H.: Leitfaden..., a. a. O., S. 211; Hervorhebungen bei Meyer.

0 Dieses Raster ist im Buch MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I1: Praxisband. A. a. O.
auf den Seiten 406f. ausfuhrlich dargestellt worden. Ich werde es an dieser Stelle nicht
detailliert wiederholen, sondern im néachsten Abschnitt 3.5 ‘Handlungsorientierung’ (siehe
dort auch Graphik) in groben Ziigen aufgreifen.
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3.5 Handlungsorientierung

Bevor ich direkt zum oben angesprochenen Raster komme, das Meyer fur
den Handlungsorientierten Unterricht entwickelt hat, will ich das Verstand-
nis des Begriffs ‘Handlungsorientierung’ eindeutig bestimmen. Handlungs-
orientierung wird oftmals mit unterschiedlicher Bedeutung benutzt. So er-
wahnt selbst Hilbert Meyer eine Anmerkung zum Sprachgebrauch in seinem
‘Leitfaden’: ,,Im folgenden wird mit Handlungsorientierung ausgedriickt,
dal3 Schiler handelnd lernen koénnen. [Zuvor] [...] hatte ich demgegenuber
mehr Handlungsorientierung fur Studenten und Referendare gefordert - ein
Wort fiir zwei Probleme.“**" Eine ahnliche Verwendung des Terminus’
Handlungsorientierung wie im zuletzt gemeinten Verstandnis von Meyer
bekommt das Wort in der (sogenannten) ‘Handlungsorientierten Didaktik’
von Georg E. Becker. So verstehe ich Handlungsorientierung nicht: ,,Die
handlungsorientierte Didaktik konzentriert sich auf die zentralen Berufsauf-
gaben des Lehrers, auf die Planung, Durchfiihrung und Auswertung des
Unterrichts.“**? Ich meine Handlungsorientierung im zuerst genannten Ver-
stdndnis von H. Meyer. Es geht mir darum, daR Lernende handelnd lernen
kdnnen. Dabei wird das Gewicht ebenfalls auf die Planung, Durchfiihrung
und Auswertung von Lehr-Lern-Prozessen gelegt, aber nicht aus der Per-
spektive der Lehrenden sondern der Lernenden.

Das Raster, das von Meyer fiir den Handlungsorientierten Unterricht erstellt

443

wurde™™, enthalt sechs Arbeitsschritte.

! MEYER, H.: Leitfaden..., a. a. 0., S. 190.

2 BECKER, G. E.: Handlungsorientierte Didaktik Teil II. Durchfiihrung von Unterricht.
5. unverénd. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1991, S. 11.

3 Siehe dazu und vgl. zum folgenden MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S.
406f. und JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 363.
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te K - Produktion, Inszenierung, _ bei Lust und Laune: Erhol

- Materialbeschaffung und Erprobung prusen—sin Splel od ?v""gs-
Sichtung, Kontaktvermitt- - Dokumentation/Protokol- Ei:; ,’,‘,;dﬁégt-g 2--,,0 er lied,
lung, Herstellung eigener lierung des Arbeitspro- ionsubung

Medien, Textstudium/Text- zesses.
verarbeitung usw.

N 4
AUSWERTUNGSPHASE :

Die Arbeitsergebnisse Die Schiiler ar- Lehrer und Schiiler
® werden Iim assenple- beiten, spielen, entscheiden, ob Tei-

num: handeln mit den le oder sidmtliche

- - Arbeitsergebnis- 'andlungsergebnisse
::{ﬁ:c':};!‘,o::r” sen und {ben und verdffentlicht wer-
- diskutiert, kriti- {%ﬂgﬂ dabel en sollen und kli-
siert und gelobt re Sach-, So- ren, in welcher Form
- zur Uberarbeitung ié;;;t:::eipr!cn_ dies geschehen kann.

an die Gruppen zu-
rickgegeben.

Sie gliedern sich in folgende Bereiche: 1. Arbeitsthema, 2. VVorbereitungs-
phase, 3. Einstiegsphase, 4. Vereinbarung der Handlungsergebnisse, 5. Er-
arbeitungsphase, 6. Auswertungsphase.

Im KkH (vgl. hierzu farbige Graphik des KkH) sind Arbeitsthema und Vor-
bereitungsphase bzw. INFO 1 und PLANUNG 1 zum Handlungsbaustein H;
zusammengefalRt worden, weil dadurch herausgestellt werden sollte, daf
diese beiden Tétigkeiten in den alleinigen Verantwortungsbereich der leh-
renden Person fallen und die Zielbestimmung in PLANUNG 1 schon direkt

vom Thema beeinfluit wird. Dennoch ahneln sich die beiden Handlungs-
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schritte Arbeitsthema und Vorbereitungsphase mit INFO 1 und PLANUNG
1 aus dem Konzept der konzertierten Handlung.

Auch Meyer hélt es in der Vorbereitungsphase fur unumgénglich, eine aus-
fuhrliche Bedingungsanalyse zu erstellen. Was bei Meyer nicht explizit er-
wéhnt wird, ist die Formulierung von Ubergeordneten Richtzielen, die in der
weiteren Planung des Lehr-Lern-Prozesses fur die Formulierung von Erzie-
hungs- und Handlungszielen nach meiner Uberzeugung von Bedeutung ist.
Allein schon aus dem Grund, sich seines padagogischen VVorgehens und den
darin enthaltenen Entscheidungen bewuft zu sein, also reflexiv zu arbeiten
und sie als Grundlage fur die Kleinarbeitung der Erziehungsziele und den
vermuteten Handlungszielen zu verstehen, ist es fir mich unumgénglich,
Richtziele zu formulieren. Meyer erwéhnt nur die Formulierung von Lehr-
sowie Handlungszielen.

An der Betonung der Richtzielebene macht sich ein kleiner, aber fir mein
Verstandnis erheblicher Unterschied bemerkbar. Die Richtzielebene im
KkH vergegenwartigt zum einen die Ubergeordnete Zielperspektive und den
damit verbundenen Bildungsbegriff und weist zum anderen dem zu planen-
den Lehr-Lern-Prozel} in genau diesem Kontext den grob einzuschlagenden
Weg. Im Konzept der konzertierten Handlung ist damit die Richtzielebene
zweiten Grades gemeint, die sich dort immer auf das Thema und auf die
Methodenkompetenz des Lernenden bezieht, ohne die die Ubergeordnete
Zielperspektive Selbstbestimmung und Mindigkeit nach meinem Verstand-
nis nicht verwirklicht werden kann. Diese strukturieren aus padagogischer
Sicht die noch zu planende Lehr-Lern-Einheit zu einem nicht unwesentli-
chen MaR, besonders die Planung und Uberlegungen zum Einstieg. Durch
das doppelt auftretende Richtziel 2. Grades wird der Lehr-Lern-ProzeR ge-
radezu unabdingbar veranlal3t, in Richtung Planungs-, Durchfiihrungs- und
Auswertungsbeteiligung der Lernenden zu gehen.

Des weiteren werden im KkH in Hi/PLANUNG 1 die grundlegenden Uber-
legungen zur Auswertung angestellt. Diese Auswertungsuberlegungen be-
ziehen sich hauptsachlich auf die Uberpriifung der Gewahrleistung der (-
bergeordneten Zielanspriche in bezug auf die Umsetzung des gesamten
Konzepts. Ein Hauptteil dieser Gewahrleistung tragt der/die Padagoge/in.

Deshalb kommt es im KkH im besonderen auf eine Evaluation der Tatigkeit
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der/des Padagogin/en an. An ihrem Handeln ist es moglich, zu erfahren in-
wieweit die Lernenden zur ‘Selbsttatigkeit angeregt’ worden sind. Metho-
denkompetenz kann zum Beispiel nur in Form von handelnder Auseinander-
setzung mit dem Thema gewaéhrleistet werden. Dies ist aber nur bei entspre-
chender Tatigkeit und bei entsprechendem Handeln der lehrenden Person
maoglich und soll nicht als Nebeneffekt sondern als ein reflexiver Bestandteil
des gesamten Konzepts bestehen.

Die ‘Einstiegsphase’ und die “Vereinbarung der Handlungsergebnisse’ bei
Meyer lassen sich dann wieder sehr gut mit H, und Hsz des KkH vergleichen.
In beiden Konzepten geht es darum, den Lernenden einen handelnden Um-
gang mit dem Thema zu organisieren und zu ermdglichen. Hierbei werden
die Erziehungsziele der Lehrenden und die Handlungsziele der Lernenden
offengelegt und man vereinbart gemeinsam die Lernziele. Sie heien im
KkH, und darauf bezieht sich der Name des Konzepts, konzertierte Lernzie-
le, weil sie zusammen in einer gemeinsam Aktion oder Handlung vereinbart
worden sind. Im Gegensatz zu Meyer, der diese Vereinbarung ‘Handlungs-
ergebnisse’ nennt und schon die konkreten Endergebnisse (zu vergleichen
mit FZ) des Lehr-Lern-Prozesses meint, befinden sich die konzertierten LZ
immer noch auf der Grobzielebene (wie die EZ und HZ). In diesen konzer-
tierten Lernzielen konstituiert sich erst die weitere konkretere Planung der
‘wirklichen” Handlungsergebnisse, also der Feinzielebene, und deren kon-
krete Umsetzung. Mit anderen Worten:

Die konzertierten LZ bilden die Grundlage, die Basisinformationen, auf der
die Lernenden, soweit moglich, selbst die Erarbeitungsphase (im KkH Hy
mit allen im L-S-M enthaltenen Elementen ‘Information’, ‘Konzeption’,
‘Aktion’ und ‘Reflexion’) planen und durchfihren sollen. In Meyers Raster
des Handlungsorientierten Unterrichts erfolgt in der Erarbeitungsphase die
konkrete Umsetzung der gemeinsam vereinbarten Handlungsergebnisse,
wobei ich aber anmerken mul3, dal? Meyer in dieser Erarbeitungsphase auch
Konzeptions- und Auswertungsuberlegungen miteinrechnet, wéhrend es
aber nicht explizit vorgesehen ist, erst auf dieser Ebene die eigentlichen
Handlungsergebnisse zu entwerfen.

Die letzte Phase bei Meyer stellt die ‘Auswertungsphase’ dar, die sich auf

eine Ergebnissicherung in Form eines tbenden Umgangs damit, z. B. einer
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Dokumentation und einer kritischen Bewertung des Ergebnisses nach zuvor
gemeinsam vereinbarten Kriterien, bezieht. Diese zuvor gemeinsam verein-
barten Evaluationskriterien werden bei Bedarf in der Erarbeitungsphase
eingeschoben. Im Grunde ist diese Auswertungsphase in Meyers Raster des
Handlungsorientierten Unterrichts mit dem Reflexionsschritt in H4 gleich-
zusetzen, wobei die Kriterien dazu, klar benannt, im Schritt Konzeption in
H,4 entworfen und vereinbart werden.

Das Konzept der konzertierten Handlung hat noch einen weiteren Schritt,
namlich den der Gesamtevaluation des gesamten Lehr-Lern-Prozesses. Die-
se Reflexion ist in H; unter PLANUNG 1 von der lehrenden Person geplant
worden und enthélt vornehmlich Kriterien zur kritischen Auseinanderset-
zung der Lernenden mit dem Handeln der lehrenden Person hinsichtlich der
von ihr geplanten und vollzogenen Umsetzung des gesamten Lehr-Lern-
Prozesses.

Dabei gilt es z. B. folgende Aspekte zu evaluieren: Auftritt der lehrenden
Person (unter verschiedenen Gesichtspunkten), Vermittlung des themati-
schen Angebots, etc. Fur diese Reflexion soll eine Stellungnahme von den
Lernenden erfolgen. Das heil3t fur die lehrende Person, dal? sie die Evaluati-
onskriterien und deren methodische Umsetzung geplant hat und den Ler-
nenden dieses und die Wichtigkeit von Evaluation im allgemeinen vermittelt
(sofern das notig ist).

Da in dieser Reflexion Hs der gesamte Lehr-Lern-Prozel3 evaluiert werden
soll, wird auch ein kleiner Teil der konkreten Handlungsergebnisse mit auf-
genommen werden, da H, mit all seinen Schritten letztlich ja auch zur ge-
samten Lehr-Lern-Situation dazugehort.

Die Handlungsorientierung im Raster von Hilbert Meyer duf3ert sich darin,
dal3 die Lernenden in der Einstiegsphase durch den handlungsbezogenen
Unterrichtseinstieg dazu aufgerufen werden, sich handelnd mit dem neuen
Thema auseinanderzusetzen und die gemeinsam vereinbarten Handlungser-
gebnisse in der Erarbeitungsphase in Form von Handlungsprodukten herzu-
stellen. Dahinter steckt der Anspruch, Kopf, Herz, Hand, Fll3e und alle Sin-
ne in einen Lehr-Lern-Prozel} zu involvieren. Das KkH ist diesem Vorgehen

sehr eng verwandt.
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Gehen wir zuriick zu den sechs Elementen, die Meyer flr den schilerinnen-
orientierten bzw. handlungsorientierten Unterricht fixiert hat, dann stellen
wir fest, daB diese Elemente auch im KkH vorkommen. Das gesamte KkH
ist dahingehend konzipiert, dal} die Lernenden soweit wie moglich an der
Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses beteiligt werden. Diese Beteiligung
aulRert sich in einer handelnden Tatigkeit. Wenn sie dazu veranlal3t werden,
mitzuplanen, mitzugestalten und mitzuentscheiden tber den weiteren Ver-
lauf der gesamten Lehr-Lern-Einheit, dann geschieht dies ebenfalls Uber
einen handlungsbezogenen Einstieg, der die Lernenden dazu veranlassen
soll, eigene Ideen, Vorstellungen, Winsche und Ziele miteinzubringen.
Kopf, Herz, Hand und alle Sinne sollen hierliber angesprochen werden. Auf
dieser Basis sollen die fur die bevorstehende Lehr-Lern-Situation angestreb-
ten und dafur relevanten Ziele gemeinsam vereinbart werden. Soweit es die
Situation und die (intellektuelle) Fahigkeit zulaRt, soll dies in einem diskur-
siven Legitimationsverfahren geschehen.

Der weitere Prozel3 baut auf den gemeinsam vereinbarten LZ als Informati-
onsbasis auf. Dort werden wieder erneute Planungen und Uberlegungen zur
ganz konkreten FZ-Ebene und deren Umsetzung angestellt. Ziel ist es, diese
FZ ebenfalls in handelnder Auseinandersetzung umzusetzen: Handlungs-
produkte sollen entstehen. In diesem gesamten Verfahren kommen folgende
Aspekte zum Vorschein:

Subjektorientierung bedeutet zugleich Handlungsorientierung, das heil3t:
Handlungsorientierung &ufert sich in handelnder Tatigkeit (deskriptiv-
analytischer Handlungsbegriff) und in durch Handeln hergestellten (verof-
fentlichungsfahigen) Ergebnissen oder Produkten (préskriptiver Handlungs-
begriff). Beide Handlungserscheinungen verlangen bestimmte Methoden der
Lernenden. In ihrer Kombination bilden sie eine ganzheitliche Subjektorien-
tierung aus: Kopf, Herz und Hand werden in diesen beiden Handlungsbeg-
riffen ganzheitlich angesprochen und kénnen sich doch nur tber oder durch
methodische Tétigkeit verwirklichen. Einerseits werden Methoden durch die
alleinige (Selbst-)Tatigkeit, durch den handelnden Umgang, egal ob im de-
skriptiv-analytischen oder im préskriptiven Sinn, funktional gelernt, ande-

rerseits werden Methoden, die zum weiteren Verlauf des Lehr-Lern-
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Prozesses relevant sind, geplant, zum Thema gemacht und dadurch ganz
bewul3t intentional gelernt. Wir kdnnen festhalten:

Das Konzept der konzertierten Handlung hat einen ganzheitlichen An-
spruch. Dieser auRert sich in einer Subjektorientierung®**, die sich in fol-
gende Einzelteile aufgliedern 1&Rt (und aus dem Handlungsorientierten Un-
terricht entlehnt sind):

a) Die subjektiven Interessen, Winsche, Ziele und Vorstellungen zu einem
Thema werden zugelassen und aufgenommen. Ein Lehr-Lern-Prozel3 orien-
tiert sich an den von den Lernenden vorher eingebrachten, im handelnden
Umgang mit dem Thema erlernten und entstandenen Zielen, Einstellungen
und Vorkenntnissen. Diese Interessen haben aber nicht nur eine inhaltliche
sondern auch eine soziale und personale Dimension.**®

b) Im KkH sind die Lehr-Lern-Prozesse auf die Aktivitat der Lernenden
ausgerichtet. Wie es Jank/Meyer fir den Handlungsorientierten Unterricht
erwéhnen, baut auch das KkH ,,darauf, daf Selbsttatigkeit die unverzichtba-
re Voraussetzung fiir Selbstandigkeit ist.“*4°

c) Das KkH beteiligt von Anfang an die Lernenden an der Planung, Durch-
fuhrung und Auswertung der Lehr-Lern-Einheit.*’

In diesen drei Aspekten wird:

1. die Person als Ganzheit angesprochen (Kopf, Herz und Hand finden ihren
Platz im KkH);

2. der Inhalt ganzheitlich vor- und aufbereitet (die Lernenden kénnen sich
den Inhalt motorisch, kognitiv aber auch auf der Basis ihrer Vorkenntnisse,

Erlebnisse und Erfahrungen erarbeiten und sich ihm so anndhern);

4% \on Hartwig Schroder wird ebenfalls erkannt, daB Subjektorientierung und Ganzheit-
lichkeit des Menschen in nicht unwesentlichem Zusammenhang stehen. In bezug auf schu-
lische Lehr-Lern-Prozesse schreibt er: ,,In einem engen Bezug zum Prinzip der Schiilerori-
entierung steht die Forderung nach ganzheitlichem Lernen und Ganzheit im Unterricht. [...]
Das Postulat der Ganzheit bezieht sich im Unterricht sowohl auf die Ganzheit der Person
des Schilers als auch auf die Ganzheitlichkeit des Unterrichtsinhaltes. Die personale
Ganzheit wird bereits von Pestalozzi (1746-1827) angesprochen, wenn er fordert, dal der
Unterricht ‘Kopf, Herz und Hand’ berlicksichtigen soll. [...] das Ganzheitsprinzip (richtet)
sich an alle Bereiche der menschlichen Person und bezieht neben Verstand und Einsicht
auch die affektiven Komponenten des Gefiihls und des Gemiits in den Unterricht mit ein.
Daneben wird auch der psychomotorische Bereich des Schiilers angesprochen® (SCHRO-
DER, H.: Lernen..., a. a. O., S. 123f.; Hervorhebung bei Schréder).

5 vgl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 357.

“®Epd., S. 356.

“7\gl. ebd., S. 358.
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3. die zum KkH dazugehorige und benétigte ganzheitliche methodische
Umsetzung Kopf, Herz und Hand eingeschlossen.

Der Handlungsorientierte Unterricht beansprucht fir sich genau dieselben
Merkmale, die ich eben beschrieben habe, sie stammen ja gerade aus
Jank/Meyers Beschreibung der Merkmale des Handlungsorientierten Unter-
richts. Wo ist dann noch der grundsatzliche Unterschied zwischen diesem
Unterrichtskonzept und dem der konzertierten Handlung?

Zum einen liegt ein Unterschied darin, daf3 es sich beim Handlungsorientier-
ten Unterricht, wie das Wort schon sagt, um ein Unterrichtskonzept handelt.
Das KkH ist ein didaktisches Konzept, welches sich Gberwiegend auf auBer-
schulische Lehr-Lern-Prozesse bezieht. Das heift: Vorgegebene Richtlinien
und Lehrplanvorgaben, die einen schulischen Unterricht, der nach diesen
beschriebenen Maximen konzipiert ist, oftmals bremsen und behindern,
treffen nicht unbedingt fur das KkH zu (wenn wir mal von Ubergeordneten
institutionalen Rahmenvorgaben des Tragers z. B. absehen). Die/der Erzie-
herln hat in diesem Kontext wesentlich mehr Handlungsspielraum. Aber
dies ist nur eine inhaltliche Komponente, die unterschiedlich interpretierbar
ist. Ein wesentlicher Unterschied liegt m. E. im Hauptaugenmerk des Hand-
lungsorientierten Unterrichts im Gegensatz zum KkH:

,Im Mittelpunkt des Handlungsorientierten Unterrichts steht die Herstellung
von Handlungsprodukten, mit denen weitergearbeitet, gespielt und gelernt
werden kann. Handlungsprodukte sind die verdffentlichungsféhigen mate-
riellen und geistigen Ergebnisse der Unterrichtsarbeit.“**®

Dagegen steht im Mittelpunkt des Konzepts der konzertierten Handlung die
Methodenkompetenz.

Um dieser eine starkere Beachtung zu schenken, gibt es im KkH im Gegen-
satz zum Handlungsorientierten Unterricht auch noch die Gesamt-
Evaluation des Lehr-Lern-Prozesses (Hs), die sich ganz besonders mit dem
Auftreten der lehrenden Person und der Umsetzung des Lehr-Lern-
Prozesses in bezug auf die Mdoglichkeiten der methodischen Selbsttatigkeit
der Lernenden beschaftigt. Hiermit verbindet sich die Uberpriifung der

Entwicklung von Methodenkompetenzen im weitesten Sinne.

448 JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 356.
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Wie ich schon betont habe, ist es meine Uberzeugung, daR die Methode
auch nach diesem Anspruch nicht vor den Inhalt gestellt wird, weil sich
Methodenkompetenzen immer nur in der Form der Auseinandersetzung mit
einem ganz bestimmten Thema, einem Inhalt erfolgen kann, der auf ein
ganz bestimmtes Ziel hin erarbeitet wird. Methode und Inhalt stehen in ei-
nem interdependenten Wechselverhéltnis zueinander. Sie stehen auf glei-
cher Stufe. Weder ist der Inhalt der Methode tbergeordnet, noch ist die Me-
thode vorrangig vor dem Inhalt zu betrachten. Es mul3 bei dieser Betrach-
tungsweise dennoch kurz auf die Gefahr hingewiesen werden, die diese Ein-
stellung, das Hauptaugenmerk auf die Methodenkompetenz zu legen, mit
sich bringt. Hilbert Meyer hat diese Problematik im Theorieband seines
Buches UnterrichtsMethoden thematisiert. Er schreibt:

,»,Die sogenannten Theorien methodischer Bildung [...] gehen davon aus,
dal’ es weder mdglich noch notwendig sei, die Auswahl der im Unterricht
zugrunde gelegten Inhalte theoretisch zu begrunden, weil angesichts der
Wissensexplosion moderner Gesellschaften jede Auswahl willkirlich
bleiben miRte. Es komme vielmehr darauf an, den Heranwachsenden auf
seine zukiinftige Lebenssituationen vorzubereiten; und diese Zukunft, so
die Argumentation, erfordere, dal3 der zukunftige Erwachsene vor allem
lerne, sich immer wieder neu in immer wieder andersartige Aufgaben-
stellungen einzuarbeiten. Deshalb sei die Auswahl der Inhalte beliebig,
der erbitterte Kampf um diese Inhalte Uberflissig, statt dessen komme es
darauf an, das Lernen zu lehren, also die Schuler durch die Vermittlung
eines methodischen Handwerkszeugs zur selbstandigen Einarbeitung in
neue Problembereiche zu qualifizieren.“**

Dies birgt tatséchlich eine Gefahr in sich. Zum einen halten diese Theorien
den ‘Transfer-Hypothesen’ nicht stand, mit denen sie arbeiten, d. h. sie ver-
suchen Ergebnisse des methodischen Handelns von einem auf den anderen
Bereich zu Ubertragen: ,[...] sie unterstellen, daf} Kritikfdhigkeit in der
Technik zur Kritikfahigkeit in der Politik beitrage usw.“**® Empirische Un-
tersuchungen zur Transfer-Forschung, so erlédutert Meyer weiter, belegen
jedoch diese These nicht. Vielmehr haben sich Erkenntnisse dartber er-
schlieRen lassen, dalR dies, wenn Uberhaupt, nur flr strukturverwandte Be-
reiche zutrifft, und dann auch nur, ,,wenn das Transferieren der Lernleistun-

gen ausdriicklich thematisiert worden ist“**.

9 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 76; Hervorhebungen bei Meyer.
450

Ebd., S. 77.
! MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. 0., S. 77.
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Ein weitaus wichtigerer Grund und grofRere Gefahr sehe ich zum anderen
allerdings darin, daf

,»,€S kaum zu vermeiden sein dirfte, daR die Instrumentalisierung der In-
halte fir die Methode irgendwann auf die Inhalte selbst durchschlégt.
Wenn der Lehrer nur auf die Methode achtet, den Inhalten gegeniber je-
doch gleichgultig bleibt, so muRR diese Gleichgultigkeit des Lehrers auf
die Schiler abfarben. Das uneingestandene Bildungsideal der Theorien
methodischer Bildung ist der ‘Parteisoldat’, der gelernt hat, sich in im-
mer wieder neue Aufgaben und Fragestellungen einzuarbeiten, wann
immer, wo immer und von wem auch immer dies verlangt wird.“**2
Man denke hierbei nur an die Mdglichkeiten des MilRbrauchs solcher Theo-
rien in diktatorisch-totalitaren Staaten. Fazit:
,Eine hierarchisierende Uberordnung der Inhaltsfrage (ber die Methoden-
frage ist also ebenso verkehrt wie die Umkehrung der Reihenfolge. Es gibt
keine lineare Uber- und Unterordnung; Inhalte und Methoden [...] stehen
vielmehr in einer komplizierten, von vielen Faktoren abhéngigen Wechsel-
wirkung zueinander.“*>®
In dem oben beschriebenen einseitigen Sinne der Theorie formaler Bildung
versteht sich das KkH mit seiner Konzentration auf die Methodenkompetenz
der Lernenden nicht, sondern so wie im zuletzt genannten Zitat, als gleich-
wertige und gleichrangige Komponenten eines Lehr-Lern-Prozesses, die
voneinander abhangig sind. Deshalb ist auch im ersten wie im zweiten Ka-
pitel das Verhaltnis zwischen Inhalt und Methodenkompetenz sehr ausfihr-
lich behandelt worden. Dort habe ich bereits festgehalten, daR die Inhalte
einen nicht minder wichtigen Aspekt im KkH bilden; dal3 aber die Metho-
denkompetenz deswegen so Uberbetont wird, weil sie in den meisten didak-
tischen Theorien, Modellen und Konzepten, auch im Handlungsorientierten
Unterricht, an ‘zweiter Stelle’ nach den Inhalten behandelt wird. Das Kon-
zept der konzertierten Handlung kehrt die Betonung um, weil in den aller-
wenigsten Modellen die Wichtigkeit der formalen neben der materialen Bil-
dung betont wird. Es mul3 um ‘kategoriale Bildung’ gehen. Aber m. E. ist
dieses Verstandnis immer noch sehr inhaltlich konzentriert. Beide Perspek-
tiven jedoch, das etwas starker inhaltlich betonte Konzept des Handlungs-

orientierten Unterrichts als auch das auf mehr formale Bildung abzielende

2 Epd., S. 77; Hervorhebung bei Meyer.
3 Epd., S. 77.
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Konzept der konzertierten Handlung unterstellen aber das gleichrangige
Interdependenzverhdltnis von Inhalten und Methoden. Im KkH wird das
deutlich an der RZ-Ebene 2. Grades, wo Inhalt und Methodenkompetenz
gleichrangig auf derselben Stufe stehen.

In bezug auf den ganzheitlichen Lernanspruch unterscheiden sich die beiden
Konzepte nicht sonderlich, wenn ich auch glaube, daR die explizite Ansteue-
rung der Methodenkompetenz der Lernenden durch die Zielformulierung
auf der Richtzielebene bewuRter gegeben ist, als sie in der Handlungsorien-
tierung als ‘implizit gegeben’ logisch zu schlulZfolgern.

Die Ermdglichungsdidaktik sieht sich mit ihrem Anspruch des lebendigen
Lernens ebenfalls in der Erfillung ganzheitlichen Lernens: ,,Lebendiges
Lernen wird stets als ganzheitliches Lernen angesehen. Unter solcher Ganz-
heitlichkeit wird primér die Gleichgewichtung von ‘Kopf, Herz und Hand’
bzw. das Lernen mit allen Sinnen verstanden sowie die Ausgewogenheit
von Aktivitat und Reflexivitat.“*>*

Das ganzheitliche Lernen wird von Bernd Ott etwas differenzierter darge-
stellt. Demnach bildet das methodisch-operative Lernen die Schnittmenge,
bestehend aus dem inhaltlich-fachlichem Lernen (Fachkompetenz), dem
affektiv-ethischen Lernen (Individualkompetenz), dem methodisch-
problem-lésenden Lernen (Methodenkompetenz) und dem sozial-
kommunikativen Lernen (Sozialkompetenz), ,,dessen Weg und Ziel es ist,
das ‘Lernen zu lernen’!“*° Fachkompetenz bezieht er auf die kognitiven
Fahigkeiten und motorischen Fertigkeiten; Methodenkompetenz bezieht
sich bei ihm auf die Aneignung grundlegender Arbeits- und Lerntechniken;
unter Sozialkompetenz versteht Ott die Aneignung fundamentaler Koopera-
tions- und Kommunikationstechniken; Individualkompetenz bezieht sich
nach seinem Verstandnis auf den Umgang einer Person mit sich selbst in
bezug auf eigenverantwortliches, politisches und soziales Handeln.**®

Unter Betrachtung der Vertiefungen der einzelnen Kompetenzbegriffe, die
Ott hier vornimmt, komme ich zu dem Ergebnis, dal} er damit das meint,

was Meyer als “aufrechten Gang’ definiert und fir die er die Methodenkom-

% LISOP/HUISINGA: Arbeitsorientierte... In: ARNOLD, R.: Lebendiges...?, a. a. O., S.
156; Hervorhebungen bei Lisop/Huisinga.

5 OTT, B.: Ganzheitliches und Lebendiges Lernen im Berufschulunterricht. In: AR-
NOLD, R.: Lebendiges...?, a. a. O., S. 108; Hervorhebung bei Ott.
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petenz als Verknlpfungsfunktion von Fach-, Sprach- und Sozialkompetenz
erklart hat (siehe dazu 2.5.2). Ich verstehe den Begriff Methodenkompetenz
in diesem von Bernd Ott etwas weiter gefaliten Sinne von methodisch-
operativem Lernen. Man konnte vergleichend auch anstelle von Methoden-
kompetenz methodische Kompetenz sagen, um den Begriff von der reinen
Aneignung und des Besitzes von Lern- und Arbeitstechniken zu unterschei-
den. Methodenkompetenz, so wie ich sie verstehe, geht tiber die Aneignung
und den Besitz von Lern- und Arbeitstechniken hinaus. Die Kompetenz du-
Rert sich in der Fahigkeit des Verknlpfens aller hier angesprochenen Kom-

petenzbereiche.

3.6 Die lehrende Rolle

Um Ganzheitlichkeit oder ganzheitliches Lernen zu gewahrleisten, be-
kommt die lehrende Rolle eine ganz neue Bedeutung. Im folgenden Ab-
schnitt mochte ich die “Wandlung’ der lehrenden Rolle von der ‘Lernen
erzeugenden’ zur ‘Lernen ermoglichenden’ hin beschreiben. Begleitung,
Beratung und padagogische Gelassenheit sind Schlagworte, die in diesem
Zusammenhang fallen werden. Eine Erscheinung, die im Kontext der Forde-
rung von Selbstbestimmung, Selbstandigkeit und Selbsttatigkeit nicht auRer
acht gelassen werden kann, ist die dialektische Beziehung zwischen Fih-
rung und Selbsttatigkeit. Sie soll hier ebenfalls kurz gesondert zur Sprache
kommen. All diese Aspekte werde ich im Verlauf der Erérterung zum KkH
in Bezug setzen.

Im Konzept der konzertierten Handlung, das hatte ich schon erwahnt, gibt
es erst mal zwei grole Teile, die von der oder dem Padagogin/en in alleini-
ger Verantwortung geplant und durchstrukturiert werden. Das ist zum einen
H; mit den Unterpunkten INFO 1 und PLANUNG 1 und Hs, die Gesamt-
Evaluation des Lehr-Lern-Prozesses. An allen anderen Handlungsbaustei-

nen sollen die Lernenden mitbeteiligt werden, bzw. sogar zum Teil und so-

*6\/gl. OTT, B.: Ganzheitliches..., In: ARNOLD, R.: Lebendiges...?, a. a. O., S. 108.
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weit es ihnen moglich ist, diese selber und allein durchfiihren. In besonderer
Weise gilt das fur den Handlungsbaustein Hg, der die Planung, Durchfiih-
rung und Auswertung der kleingearbeiteten, konkret formulierten Hand-
lungsprodukte bzw. -ergebnisse beinhaltet. Diese VVorgehensweise oder pé-
dagogische Einstellung fiir das KkH wird von dem Gedanken der Subjekt-
orientierung und Handlungsorientierung getragen. Nun hatte ich in den vo-
rangegangenen Kapiteln bereits angedeutet, dal? mit diesem Zurticknehmen
der péadagogischen Intervention in Lehr-Lern-Prozessen nicht das Zurtick-
ziehen der péadagogischen Verantwortung fir diesen Proze gemeint ist.
Ganz im Gegenteil! Dieses Zuriicknehmen bedeutet sehr grof3e Verantwor-
tung zu Ubernehmen. Man muf schon sehr viel padagogische Kompetenz
aufweisen, um sich zu diesem Schritt zu entschlieBen bzw. entschlieBen zu
kdnnen. Hierin spiegelt sich die Professionalisierung einer/s Padagogin/en
wider. Es geht um die Foérderung von Lernen, Aneignung und Selbsttatigkeit
und nicht um die Forderung von Lehren, Vermittlung und Fihrung.

In der Ermdglichungsdidaktik, die in ihrer Umsetzung subjektorientiert aus-
gerichtet ist, bleibt es fur die Lehrenden unvermeidlich, ihre padagogische
Arbeit in bezug auf die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zu veréndern.

»Beschreitet man den subjektorientierten Pfad [...], so geplant man zu ei-
ner vollig anderen didaktischen Konzeption des Lehrerhandelns. Lehren-
de stellen sich als Professionals dar, die kaum noch (nur) ‘lehren’. Sie
haben sich vielmehr von alten Dominanzanspriichen geldst und eine sehr
viel schwierigere Professionalitat entwickelt, die sie in die Lage versetzt,
die Lernpotentiale der lernenden Individuen zu erkennen, diese durch ge-
eignete Lernarrangements zu fordern und durch wohldosierte Interventi-
onen anzuregen und zu begleiten.“*’
Dal3 es schon eine Menge Mut und Willensstarke bedeutet, die traditionelle
Lehrendenrolle aufzugeben, hatte ich schon im zweiten Kapitel im Ab-
schnitt zu dem Abbau des Gefélles zwischen Lehrenden und Lernenden in
Schillings Didaktik beschrieben. Diese neue Definition der lehrenden Rolle
geht schon fast mit einer Existenzbedrohung einher. Es stellt den Anspruch
an die Lehrenden, ihre Rolle als ErzieherInnen neu zu definieren und unter
diesem Anspruch auch das weitere Handeln stdndig zu hinterfragen. Rolf

Arnold hat sich zu dieser Problematik wie folgt geduRert:

7 ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. O., S. II; Hervorhebung bei Arnold.
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»Padagogische Professionalitat im Sinne einer Ermdglichungsdidaktik ist
demgegenuber durch eine systemische Kompetenz gekennzeichnet, die
der Tatsache der Selbstorganisation und der nur sehr begrenzten ‘Be-
herrschbarkeit’ evolutiondrer Lernprozesse Rechnung trégt. Eine ermdg-
lichungsdidaktische Professionalitat basiert letztlich auf der realistischen
Einschétzung, daR Lernprozesse nicht wie triviale Maschinen ‘gesteuert’
werden konnen, sondern vielmehr wie komplexe Systeme funktionieren,
die auch durch noch so groRartig konzipierte didaktische Interventionen
allein nicht gestaltet und gelenkt werden kénnen. [...] fur [!] die Forde-
rung, Anregung und Begleitung solcher selbstorganisierten Lernprozes-
sen [!] ist deshalb auch eine vollig andere didaktische Gestaltungs- und
Lenkungsphilosophie erforderlich, die nicht auf das System einwirkt,
sondern mit dem System, d. h. mit den Interessen, Erfahrungen und Fra-
gen der Subjekte arbeitet. [...] In diesem Sinne hat der professionelle Pa-
dagoge die Voraussetzungen dafiir zu schaffen, dal} die Lernenden sich
selbst organisieren, d. h. lebendig neues Wissen erschlieBen und ihre
Verhaltensmdglichkeiten erweitern kénnen. Er schafft somit die Bedin-
gungen flr die Selbstorganisation der Lernenden, indem er Selbsttatig-
keit und selbstdndige WissenserschlieBung ermdglicht. Grundlegende
Voraussetzung fur ein solches systemisches Handeln ist eine produktive
Gelassenheit, denn der padagogisch Gelassene hat sich von dem Ehrgeiz
geldst, Unterrichtssituationen unmittelbar im Sinne eigener Vorstellun-
gen zu entwickeln und zu verandern. Er nimmt vielmehr in einer hoch-
konzentrierten Form die komplexen Zusammenhénge als das wahr, was
sie sind, ohne sich jedoch als zustéandige Instanz und schépferischer Ak-
tor aufzugeben. Sein Handeln ist weder Ubereilt noch unentschlossen, er
wartet vielmehr fir Interventionen den geeigneten Zeitpunkt ab, orien-
tiert sich mit diesen an der Eigendynamik des Systems und beschrankt
sich auf ein rechtes MaB des Tuns.“*®

«c459

Arnold beschreibt diesen Grundsatz als ,,Subsidiare Fihrung und greift

damit einen Begriff aus dem gesellschaftspolitischen Bereich auf, welcher
das Prinzip meint, ,,nach dem Ubergeordnete gesellschaftliche Einheiten [...]
nur solche Aufgaben tbernehmen sollen, zu deren Wahrnehmung unterge-
ordnete Einheiten [...] nicht in der Lage sind [...].“**° Arnold argumentiert
weiter:

»In dhnlicher Weise mussen Lehrer und Lehrerinnen, die lebendige Lern-
prozesse entstehen lassen wollen, subsididr verfahren, d. h. sich systema-
tisch Gedanken dariiber machen, welche der fiir den Unterrichtsproze
notwendigen Schritte, Impulse, Problematisierungen von den Schilern
und Schiilerinnen selbst entwickelt werden kdénnen und welche der dann
noch verbleibenden Aspekte sie selbst durch informierende Unter-
richtseinstiege, ergdnzende oder strukturierende Impulse ‘liefern’ mus-
sen. Eine subsididr orientierte Unterrichtsplanung lauft schlielich auf

8 ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a.a. 0., S. IV.
49 Epd., S. VI.
460 DUDEN: Das Fremdworterbuch. A. a. O., S. 750.
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eine andere Lehrerrolle hinaus, in der der Lehrer in sehr viel starkerem
MalRe fur das Vorher und Nachher des Unterrichts zustandig ist; er muf3
sozusagen die Vorkehrungen fur selbsttatiges Lernen schaffen, dieses
Lernen selbst beratend und Wege aufzeigend fordern sowie als Ressour-
ce-Person begleiten.“**
In diesem Sinne versteht sich auch die lehrende Rolle im Konzept der kon-
zertierten Handlung. Sie soll die Lernsituation mdglichst so gestalten, dal}
Selbstorganisation und Selbsttatigkeit ermoglicht wird, in denen bzw. wo-
durch die Interessen der Lernenden berlcksichtigt werden. Die Padagogin-
nen im KkH haben die tUberwiegende Aufgabe, in beratender Funktion den
Lehr-Lern-ProzeR zu begleiten. Erhard Meueler hat, zwar bezogen auf Er-
wachsenenbildung aber durchaus auch auf das KkH ubertragbar, noch ein-
mal pragnant dargelegt, was Begleitung von Lernprozessen in bezug auf das
Verstandnis der lehrenden Rolle bedeutet.
Zunachst stellt er heraus, dal sich die Padagoglnnen nicht so wichtig neh-
men dirfen, was nicht heif3t, daB sie ihr fachliches, didaktisch/methodisches
Wissen nicht mehr zur Verfligung stellen sollen. Aber sie sollen es im
gleichberechtigten Dialog tun und nicht ihren Vorsprung an Wissen und
Erfahrung zur Herrschaft Uber den gesamten Lehr-Lern-Prozel3 ausnut-
zen.*®? _Nur wenn seitens der Dozent(inn)en geniigend Platz gelassen
wird*“, so fihrt Meueler aus, ,,kdnnen die lernenden Erwachsenen von Teil-
nehmer(inne)n [...] zu Veranstalter(inne)n ihrer eigenen Lernprozesse wer-
den.“**® Unter diesen Umstanden beinhalten die Lehrenden auch nicht mehr
die wichtigste soziale Grole in organisierten Lehr-Lern-Prozessen, die es
ihnen schwermacht selbst wieder zu Lernenden mit eigenen Einstellungen,
Unsicherheiten, Erwartungen und Bedurfnissen zu werden.

»Leitung als Begleitung, so kann das bewuRt neue Selbstverstandnis der
beteiligten Fachleute tberschrieben werden. Da Begleitung immer nur so
zustande kommt, daB sich jemand selbst auf den Weg macht, heil3t Be-
gleitung dabei sein. Ein/e Begleiter/in steht mit seinem/ihrem Wissen und
inhaltlichen wie methodischen Erfahrungen zur Verfugung: Er/Sie er-
muntert und verstarkt einen, berét, aber befiehlt nicht. Er/Sie spielt sich
nicht als Dompteur/in und Star auf, sondern macht sich als Expert(e)/in
klein, nimmt sich bewuRt zurlick, um allen anderen die Chance zu geben,
auf den eingeschlagenen Suchwegen auch Umwege zu akzeptieren, nicht
nur fertige Antworten, sondern auch Ahnungen, Vermutungen und wi-

1 ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a.a. 0., S. VI.
%2 \/gl. MEUELER, E.: Lernen..., a. a. O., S. 15.
3 Epd., S. 16.
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derspruchliche Erfahrungen, aus denen Einsichten destilliert werden

kénnen, einzubringen.“**
In dieser begleitenden und beratenden Funktion, die erst ein subjektorien-
tiertes Lernen der Lernenden zulassen, zeigen sich zwei weitere Gesichts-
punkte, die es wert sind, einer ndheren Betrachtung unterzogen zu werden.
Zum einen: In dieser beratenden Funktion ist es unabdingbar, in gewissen
Situationen autoritativ handelnd einzugreifen. Ich hatte dies schon bei der
Erlauterung des Handlungsbausteins H,/H3 dargelegt. Es gibt zum Beispiel
trotz allem selbsttatigen und selbstandigen Lernen, welches ermdglicht wer-
den soll, immer wieder Lernende, die mit dieser Freiheit vollig tberfordert
sind. Dann gilt es fur die Lehrenden an ihrerstatt stellvertretende Entschei-
dungen zu treffen. Der Grundsatz: ‘Man muB eine Gruppe dort abholen, wo
sie steht’, bringt dieses Beispiel auf den Punkt.
Der andere Punkt betrifft Situationen, und ich hatte diese im betreffenden
Kapitel auch schon kurz angerissen, in denen wahrend der gemeinsamen
Vereinbarung (H,/H3) Handlungsziele der Lernenden zum Vorschein kom-
men, die sich gegen das Gewissen der Padagogin richten oder sich grundle-
gend gegen die obersten Erziehungsziele wenden. Auch hier geht es nicht
darum, alles aus der padagogisch verantwortlichen Hand in die H&nde der
Lernenden zu geben sondern im diskursiven Legitimationsverfahren mog-
lichst alle Entscheidungen auf Konsensebene zu begrinden. In Verbindung
mit dieser autoritativen Abwégung, wie ich dieses Vorgehen nennen will,
steht auch die “dialektische Beziehung zwischen Fihrung und Selbsttatig-
keit’.
In den Zitaten von Meueler und Arnold wurde dieses Verhaltnis zum Teil
schon angedeutet, z. B. spricht Arnold davon, dal ,.fur die Forderung, An-
regung und Begleitung solcher selbstorganisierten Lernprozessen [!] [...]
deshalb auch eine vollig andere didaktische Gestaltungs- und Lenkungsphi-
losophie erforderlich [...] (ist)““®°.
Die Padagogin hat den Lehr-Lern-Prozel} (so) zu gestalten, zu lenken, zu
organisieren, dal es fur die Lernenden mdglich wird, sich ihren Lehr-Lern-

Prozel} selbst organisieren zu kénnen, dal sie selbsttatig werden kénnen.

44 MEUELER, E.: Lernen..., a. a. O., S. 16.
5 ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. O:, S. IV.
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Dies ist ein logischer Widerspruch in sich! Beispielhaft fihrt Meyer dazu
an:

,Der Lehrer sagt seinen Schilern: ‘Ich mdéchte, dal’ ihr das jetzt endlich
selber macht!” - Aber er nimmt ihnen durch diesen Befehl die Chance, aus
eigenem Antrieb selbst zu handeln. Der Schiiler sagt seinem Lehrer: ‘Hilf
mir, es selbst zu machen’, und merkt zumeist gar nicht, dal3 dieser Satz ei-
nen logischen Widerspruch enthalt. Der Lehrer hat irgendetwas vorgetragen
oder vorgelesen und fragt danach seine Schiler: *‘Was féllt euch denn spon-
tan dazu ein?’ - und er Ubergeht damit die Tatsache, dall Spontaneitét, die
vom Lehrer verordnet worden ist, keine mehr sein kann.““%

Diese dialektische Beziehung dufert sich im methodischen Handeln. ,,Das
methodische Handeln des Lehrers®, so formuliert Meyer eine These dazu,
,»Steht in dem unaufhebbaren Widerspruch, die Schiler mit Gewalt zur Selb-
standigkeit fuhren zu sollen. Das methodische Handeln der Schiler lebt von
dem Widerspruch, selbstandig handeln zu wollen, aber doch auf die Hilfe
des Lehrers angewiesen zu sein.“**’ Ein Lehr-Lern-ProzeR ist, das kénnen
wir festhalten, ein dialektischer Prozel3, ,,der durch den Widerspruch von
Lehren und Lernen, von Fuhrung und Aneignung, von Fremdbestimmung
und Selbstandigkeit gekennzeichnet ist““®®.

Dennoch enthalt der Begriff der Methode das heimliche Versprechen, den
Lernenden von der Leitung des Lehrenden zu befreien, zu emanzipieren.*®
In diesem Zusammenhang mdchte ich ein weiteres Mal auf die Wichtigkeit
der Methodenkompetenz zuriickkommen, die im KkH als das zentrale Ele-
ment hervorgehoben wird. Wahrend z. B. auch von Schilling gefordert wird,
das bestehende Gefélle zwischen Lehrenden und Lernenden abzubauen und
ein gleichberechtigtes Agieren zwischen ihnen herzustellen, in dem die pa-
dagogisch arbeitende Person nur noch als BeraterIn fur die selbstgetroffenen

470 sehe

Entscheidungen und deren Durchfiihrung der Lernenden fungiert
ich bei ihm doch nur den Umgang mit Methoden im herkémmlichen erzeu-
gungsdidaktischen Sinn. Sie werden als Lehrmethoden verstanden, die von

der lehrenden Person so eingesetzt werden, um die ebenfalls vom Lehrenden

6 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 56.
7 Ebd., S. 55.

48 Epd., S. 54.

9 vgl. ebd., S. 14.



3. Die didaktische Wendung des Konzepts der konzertierten Handlung 232

vorangestellten Ziele bestmdglich zu erreichen. Arnold kritisiert Ansétze im
erzeugungsdidaktischen Sinn als eine ,,verbreitete tote, nekrophile Lernkul-
tur, in der lediglich die Intervention des Lehrers zur Entwicklung des Schi-
lers fuhren ‘darf” und der Unterricht weitgehend fremdorganisiert verlauft.
Der Lehrer ist in diesem Konzept des toten Lernens die entscheidende Per-
son, er ist der Unterrichtsmethodiker, er ist der ‘Experte’ flr die Motivation
der Schuler, und er ist der ‘Spezialist’ fir die Visualisierung und den Me-
dieneinsatz.“*"*

In seinem Kapitel Uber “Was ist Methodik? Was ist Rhetorik?’*’? nimmt
Schilling Ergebnisse der Forschung tber Lern- und Behaltensleistungen auf,
um daraus konkrete Schlul3folgerungen fir das methodische Handeln der
Padagoglnnen im Sinne von Lehrmethoden zu ziehen. Er bezeichnet sie
zwar auch als ‘Lernmethoden’, durch die die Lernenden lernen, aber nach
meinem Verstandnis nur als Reaktion auf etwas im entsprechenden Sinne
gelehrtes. Auch das ,,Selber handeln* wird bei Schilling meines Erachtens
nur in der Weise betrachtet, daR Lernende innerhalb der ‘Methode Grup-
penarbeit’ eigene Informationen und Vorkenntnisse zu einem schon be-
stimmten Thema hervorrufen und erweitern konnen:

»Der Lernende kann durch die Gruppenarbeitsmethode motiviert werden,
seine Kenntnisse ins Bewulitsein zu rufen und durch die Informationen
der anderen Gruppenmitglieder zu erweitern. Das Gruppenergebnis wird
vorgetragen (moglichst visualisiert) und diskutiert. Erst im Anschluf3
daran sollte der Lehrende fehlende Informationen erganzen, indem er
jetzt statt eines langen Vortrags ein Kurzreferat hélt. [...] Durch das selb-
standige Arbeiten/Handeln ist der Lernerfolg erheblich groRer.“*”

Arnold fordert: ,,Die didaktische bzw. fachdidaktische Diskussion iber Un-
terrichtsmethoden mul? radikal umorientiert werden. Unterrichtsmethoden
stellen sich derzeit ausschlieRlich dar als Lehrermethoden: erst in Ansatzen

lassen sich Bemihungen feststellen, den Methodenaspekt des Unterrichts

#0\/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 32.

L ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. O., S. llI; Hervorhebungen bei Arnold.

Der Gegenbegriff ‘totes Lernen’ zu dem des ‘lebendigen Lernens’ erscheint mir zu hart
und zu polemisch und auch in bezug auf erzeugungsdidaktische Modelle und Konzepte zu
naiv und Uberheblich eingesetzt. Siehe deswegen hierzu die kritische Auseinandersetzung
mit dem Begriff ‘Lebendiges Lernen’ in 3.7.

42 \/gl. dazu SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 78ff.

" Ebd., S. 82.
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handlungsorientiert umzuschreiben, d. h. nicht mehr nach Lehrer- sondern
nach Schiilermethoden zu suchen.“*”

Fur das KkH sieht diese Forderung so aus, dal? die Ergebnisse der Lern- und
Behaltensforschung (Lernende behalten ca. 90% von dem, was sie selbst
tun*’) dahin fihren, Inhalte den Lernenden so oft es geht, handelnd und
selbsttatig durch Beteiligung an ihrem Lehr-Lern-Prozel} erarbeiten zu las-
sen, damit sie Methoden- und SelbsterschlieBungskompetenzen entwickeln
konnen, die sie letztendlich dazu beféhigen, alles andere und weitere (selbst)
lernen zu kdnnen. In diesem Kontext muf3 ich in einem kleinen Exkurs die
von Schilling bevorzugte Gruppenarbeitsmethode noch einmal aufgreifen.
Gruppenarbeit muf3 nicht ausschlieBlich in der Form einer Lehr- bzw. Lern-
methode, die die Lernenden etwas besser lernen und behalten 1aBt, wie
Schilling dies beschreibt, gesehen werden, sondern kann auch als eine Form
des sozialen Lernens von Lernenden, also als eine Lernmethode im eigent-
lichen Sinne verstanden werden, die die Lernenden unter der Zielformulie-
rung der Emanzipation von gesellschaftlichen Interessen ein hohes Mal} an
Ich-Starke und Identitat im solidarischen Miteinander aufbauen lait. Meyer
sagt in bezug auf Gruppenarbeitsprozesse:

,»,Die Schilerin soll lernen, die eigenen Interessen zu erkennen und zu ar-
tikulieren, soll aber auch einsehen und erfahren, dafl diese Interessen
nicht mit dem Kopf durch die Wand zu verwirklichen sind, sondern die
Fahigkeit und Bereitschaft zu solidarischem Handeln mit anderen zur
Voraussetzung haben. [...] Definiert man ‘soziales Lernen’ als Befahi-
gung zum Abbau uberfllssiger Herrschaft, und geht man zweitens (mit
Jurgen Habermas) davon aus, daR Herrschaft in unserer Gesellschafts-
formation Gber die Organisation der Arbeit und der sprachlichen Interak-
tion ausgelibt wird, so leuchtet ein, dal} die Befahigung zum sozialen
Lernen durch das gemeinsame Arbeiten und Sprechen angezielt werden
mulR. Die Schulerinnen sollen lernen, im Gesprach, in der Debatte und im
gemeinsamen Handeln die Gultigkeit der eigenen Normen und ldeale zu
uberprufen und mit den anderen Gruppenmitgliedern zum Konsens zu
bringen. Sie sollen lernen, dal? im Unterricht nicht das Recht des Stérke-
ren, sondern das des besseren Arguments zu gelten hat.“*’®

4% ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. O., S. llI.

> Vgl. dazu SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 80, 82 und ARNOLD, R.: Evolution
und Qualifikation - Grundlagen einer systemisch-evolutiondren Didaktik beruflicher Bil-
dung. In: DERSELBE (Hg.): Lebendiges...?, a. a. O., S. 16.

*® MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 241; Hervorhebungen bei Meyer.
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Damit wird der Aufbau von Kommunikations-, Interaktions- und Hand-
lungskompetenzen gefordert, die sich durch folgende Merkmale auszeich-
nen lassen:

,»® Der Mensch muR Rollendistanz entwickeln, also die Fahigkeit und Be-
reitschaft, iberhaupt wahrzunehmen, daf? er sich in verschiedenen Rollen
bewegt, dal3 er sie sklavisch ausfiillen oder aber konstruktiv und schopfe-
risch weiterentwickeln kann; er mu3 wahrnehmen und reflektieren, dal}
andere bestimmte Rollenerwartungen an ihn herantragen;
e dafur benétigt er ‘Empathie’, also die Fahigkeit, die Erwartungen ande-
rer vorauszusehen und sich in sie einzufiihlen - auch dann, wenn sie sei-
nen eigenen Einstellungen und Normen widersprechen;
e er muf’ lernen, mit diesen widerspriichlichen Erwartungen verninftig
umzugehen, also ‘Frustrationstoleranz’ entwickeln, soziale Konfliktsitua-
tionen auszuhalten und konstruktiv zu l6sen lernen;
e dies kann er nur, wenn er gelernt hat bzw. neu lernt, seine eigene lden-
titat anderen gegenuber darzustellen und verstandlich zu machen.“*"’
In Gruppenarbeitsprozessen werden die Lernenden in die Lage versetzt, zu
lernen, sich untereinander diskursiv tber eigene Vorstellungen, Wiinsche
und Ziele und deren Sinndeutungen zu verstandigen. Dies wirkt sich auf die
Gestaltung des gesamten Lehr-Lern-Prozesses aus. Die Beteiligung der Ler-
nenden an der Gestaltung ihres Lehr-Lern-Prozesses ist im Grunde genom-
men eine grolle Gruppenarbeit. (Die Gruppenarbeitsmethode eignet sich
aber im besonderen auch fiir den gezielten Einsatz in der Erarbeitungsphase
= Hj.) Meyer hélt fest: ,,Das tbergeordnete, theoretisch begriindete Ziel des
Gruppenunterrichts besteht darin, die Schilerinnen durch die gemeinsame
Arbeit an der gestellten Lernaufgabe zum solidarischen Handeln zu beféhi-
gen.“*’® In der Gruppenarbeit kénnen sich die Lernenden Methodenkompe-
tenzen aneignen, die sie zum selbstbestimmten, gemeinsamen und kreativen
Handeln befahigen.*"
Zuriick zum Konzept der konzertierten Handlung. An dieser Stelle will ich

noch einmal kurz an das unbedingte Gebot einer griindlich geplanten und

" Epd., S. 240; Hervorhebungen bei Meyer.

8 Epd., S. 248.

419 \gl. ebd., S. 243. Ausfiihrliche Beschreibungen zur konkreten Gestaltung und Umset-
zung von Gruppenunterricht gibt Hilbert Meyer in ebenda, S. 237-277.
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durchstrukturierten VVorbereitung erinnern, die solche didaktisch/methodisch
umgesetzten Lehr-Lern-Prozesse von den Lehrenden erfordern. Meyer sagt:
,Die Beteiligung der Schiler am handlungsorientierten Unterricht muf}
sorgfaltig geplant und didaktisch strukturiert werden.“**° Reischmann und
Dieckhoff erklaren, dal es ,,zu den Grundeinsichten dieser Wissenschaft
[gehort], dald gerade anspruchsvollere Lernformen wie ‘lebendiges Lernen’
oft nicht von sich aus passieren und deshalb nicht weniger, sondern mehr
professionelle Planung benétigen. [...] Didaktische Planung soll eine leben-
dige Begegnung zwischen dem lernenden Menschen und der zu lernenden
Sache mdglich und wahrscheinlich machen - den entscheidenden Schritt der
‘Einverleibung’ des zu Lernenden kann dann alleine der Lernende selbst
tun. 48!

Da ich den Begriff des lebendigen Lernens hier schon oft in Verbindung mit
dem KkH genannt habe, mdchte ich an dieser Stelle auf eine Gefahr, die
dieser Begriff beinhaltet, hinweisen und mich flr das Konzept der konzer-

tierten Handlung davon distanzieren.

3.7 EXKURS: Kritische Betrachtung des Begriffs ‘Leben-
diges Lernen’

Reischmann und Dieckhoff*®? erkennen in dem Terminus ‘lebendiges Ler-
nen’ das ‘Zeug’ fiir einen Propagandabegriff, das sich als Motto auf einem
Banner eignet, hinter dem seine gldubigen Anhédngerinnen herziehen. In
dieser enthusiastischen Begeisterung gerat der Begriff ‘lebendiges Lernen’
auf die normative und damit wertende Ebene.

»Alles, was das Etikett ‘lebendiges Lernen’ tragt, ist gut. Und alles ande-
re ist eben schlecht. Man braucht nicht mehr die vielféltigen Lernaufga-
ben in den vielfaltigen Lernsituationen von vielfaltig unterschiedlichen
Menschen abzuwdégen, man braucht keine mihsamen didaktischen Ana-
lysen mehr, man braucht BildungsmalRnahmen nicht mehr zwischen meh-
reren, vielleicht sogar widerspruchlichen Prinzipien ausbalancieren, denn

0 MEYER, H.: Leitfaden..., a. a. O., S. 356.

1 REISCHMANN/DIECKHOFF: ,Da.... In: ARNOLD, R.: Lebendiges..?, a. a. O., S.
176; Hervorhebungen bei Reischmann/Dieckhoff.

82 \/gl. dazu und zum folgenden ebd., S. 180f.
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man hat ja die ‘einfache’ Wahrheit: Hauptsache ‘lebendig’, dann ist alles

gUt.“483
Reischmann/Dieckhoff gehen weiter darauf ein, da solche normativen
Konzepte zur ,,’ Alles-oder-nichts’-Gultigkeit*” tendieren und ihre Verfechte-
rinnen schnell ans Ende ihres Lateins bringen und sie hilflos machen, wenn
in manchen Lehr-Lern-Situationen lebendiges Lernen nicht greift oder nicht
realisierbar ist, weil sie von der Richtigkeit des VVorgehens Uberzeugt sind.
,Dies ist die Gefahr: Statt die fir die vielféltig unterschiedlichen Bildungs-
situationen notwendigen komplexen Handlungs- und Denkspielrdume zu
offnen, kénnen solche engagierten Uberzeugungen blind machen.“*** Die
beiden Autoren schlagen vor, den Begriff in antinomischer Weise zu defi-
nieren, d. h. zwischen zwei Polen zu argumentieren, die beide ihre VVor- und
Nachteile haben, z. B.: ,,zwischen Flhren und Wachsenlassen, zwischen
individualisierendem und uniformierendem Erziehungsstil, zwischen Offen-
heit und Geschlossenheit.“*®
Da es zu lebendigem Lernen aber, streng genommen, nur den Gegenbegriff
‘totes Lernen’ gibt, dieser aber eindeutig ein wertendes Schimpfwort dar-
stellt, schlagen Reischmann/Dieckhoff vor, ‘lebendiges Lernen’ in enger zu
beschreibende Begriffe aufzugliedern und sie als Ausgangslage fur eine
Gegenargumentation einzusetzen, fur die sich fiir die Autoren folgende*®
ergeben: ‘Lernen im Lebensvollzug’, ‘Lebensdienlichkeit’ und ‘Lernen in
Wohlbefinden’.

,»-Lernen im Lebensvollzug’ ist kein Allheilmittel: Es gibt Inhalte und Si-
tuationen, bei denen das Lernen auferhalb des Lebensvollzugs Sinn
macht [...]

‘Lernen fur das Leben bzw. ‘Lebensdienlichkeit’ bezieht sich auf die ab-
sehbare Verwertbarkeit von Lernen. So wichtig dies ist - ein genauso
gultiges Bildungsprinzip ist das ‘einen Schritt zurlicktreten’, Abstand
nehmen zu sich und zu drangendem Praxisbedarf. [...]

8 REISCHMANN/DIECKHOFF: ,Da.... In: ARNOLD, R.: Lebendiges..?, a. a. O., S.
180.

4 Epd., S. 180f.

> Ebd., S. 181.

“% Die folgenden drei Elemente, die sie herausstellen, haben sie auf den vorangegangenen
Seiten in ihrem Artikel ndher erldutert und aus einer Art ‘ermdglichungsdidaktischer’ Ana-
lyse neben vielen anderen herausformuliert. ,, Ermdglichungsdidaktik kann ihre Funktion
der Unterstlitzung selbstgesteuerten Lernens am besten entfalten und lebendiges Lernen am
wirksamsten unterstiitzen, wenn mehrere ProzelRqualitaten gleichzeitig beachtet und gesi-
chert werden. Denn lebendiges Lernen ist selber ein mehrdimensionales Ph&dnomen, das
sich aus Erfahrungen im LernprozeB, Bilanzierung von Lernergebnissen und deren Uber-
setzung in Bildungserlebnisse dynamisch zusammensetzt* (Ebd., S. 178f.).
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‘Lernen in Wohlbefinden’ ist erfreulich, aber nicht immer einrichtbar,

und kostet seinen Preis: Zeit, aufwendige Arrangements oder Ablenkung.

Es gibt Lernsituationen, in denen Erwachsene fir ‘schnell, unaufwendig,

konzentriert” auf manches an Wohlbefinden zu verzichten bereit sind.“*%’
Diese kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff des lebendigen Ler-
nens verhindert einen p&dagogisch naiven und einseitigen Umgang mit
demselben.

»,Dann macht der Begriff ‘lebendiges Lernen’ nicht blind, sondern hell-
sichtig, wo welches Bildungskonzept angemessen ist: Dann lautet die
zentrale didaktische Frage: Wann, fir wen, und wozu ist wie-
viel/wiewenig/welche Lebendigkeit richtig? Das aber kann wie immer im
Bildungsgeschaft nur in der je einmaligen Einzelsituation durch den ver-
antwortlichen Bildungsspezialisten nach bestem Wissen und Gewissen
ausgewogen werden.“*®
In welchem Zusammenhang stehen die hier kritisch gemachten Aussagen
zum lebendigen Lernen mit dem Konzept der konzertierten Handlung?
Das KkH ist auf keinen Fall als ein *Unterkonzept’ der *Ermdoglichungs-
didaktik’ oder des ‘lebendigen Lernens’ zu sehen oder zu verstehen. Aber es
enthalt unter der Sichtweise der Subjekt- und Handlungsorientierung gewis-
se Aspekte von und Parallelen zu ihnen, die nicht von der Hand zu weisen
sind. Mit dem KkH pladiere ich zwar dafur, Lehr-Lern-Prozesse unter den
Gesichtspunkten der Ermdéglichungsdidaktik oder des lebendigen Lernens
zu planen; das heifl3t aber nicht, in diesem Sinne mit einer ‘Scheuklappen
behafteten’ Betrachtungsweise in dieselbige zu gehen. So habe ich schon
des Ofteren darauf hingewiesen, dal} es gewisse Grenzen fur das KkH gibt.
Verschiedenste Zielgruppen, verschiedenste sozio-kulturelle Umfelder, ver-
schiedenste individuell-anthropogene Lernvoraussetzungen und verschie-
denste situativ-abhangige Bedingungen machen jeden Lehr-Lern-Prozel}
auf’s Neue zu einer nicht (bertragbaren und einmaligen Lehr-Lern-
Situation, in der ‘Rezepte’ nicht greifen (wirden). Jeglicher Lehr-Lern-
Prozel3 konstituiert sich immer wieder zu einem dialektischen ProzeR. Die
schon beschriebene dialektische Beziehung zwischen Fihrung und Selbstta-
tigkeit, in Verbindung damit das autoritative Abwéagen und Vorgehen in

bestimmten Situationen, das Abholen der Gruppe, wo sie steht und die The-

7 REISCHMANN/DIECKHOFF: ,Da.... In: ARNOLD, R.: Lebendiges..?, a. a. O., S.
181; Hervorhebungen bei Reischmann/Dieckhoff.
8 Epd., S. 181.
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se des Implikationszusammenhangs von Zielen, Inhalten und Methoden
einer Lehr-Lern-Situation verlangen nach padagogisch verantwortlichem
Umgang mit den spezifischen Situationen. Die/der Péddagogin/e hat in pada-
gogischer Verantwortung dafir zu sorgen, dal} das Konzept nicht unkritisch
in verschiedensten Lehr-Lern-Prozessen ‘immer gleich durchgezogen wird’,
sondern dal’ sich die/der P&dagogin/e in den Bereichen, wo Lehrende und
Lernende zusammenarbeiten, immer wieder dessen bewuft wird und sich
bewut macht, dal3 viele Faktoren zu einem Gelingen des Lernen(s) (ler-
nens) dazugehdren und beriicksichtigt werden missen. Das sogenannte ‘of-
fene Konzept’, das ich im zweiten Kapitel (siehe 2.4.2.3) erwahnt hatte, lebt
gerade auch davon, dal} die oder der Erzieherln sich von ihren Vorstellun-
gen, Konzeptionen befreien kann, um flexibel auf situationsspezifische Be-
dingungen reagieren zu kdnnen. Die lehrende Person mul} bereit dafir sein,
dal? ihr Angebot und dessen geplante Umsetzung nicht immer auf Zustim-
mung der Lernenden treffen wird, und muf3 dennoch in der Lage sein, diese
Situation pdadagogisch verantwortlich flr alle Beteiligten bewaéltigen zu
kdnnen. Solche offenen Situationen bedurfen, wie oben hervorgehoben, der

besonders gut durchstrukturierten Planung und Vorbereitung.

3.8 Das Lern-Spiral-Modell

Der letzte Punkt, mit dem ich mich in diesem Kapitel zur didaktischen Be-
deutung des KkH auseinandersetzen will, ist das Lern-Spiral-Modell. Das

L-S-M bildet das aullere Geriist des Konzepts der konzertierten Handlung.

489

Unter Punkt 2.2 wurde das (anthropologische™) Lern-Spiral-Modell von

8 Ich lege auf die anthropologische Sichtweise keinen besonderen Wert, weil ich der U-
berzeugung bin, daB letztlich alle Einstellungen und Uberzeugungen, die sich mit dem
Lernen oder der Erziehung von Menschen beschaftigen ‘irgendwie’ anthropologisch be-
grindet sind; schlieBlich kénnen sie sich nur von Sichtweisen des Menschen vom oder (iber
den Menschen herleiten lassen (vgl.1.3.1 und 1.3.2). Zum anderen sehe ich in einer explizi-
ten Betonung von anthropologischen Begriindungen eine Gefahr: Und zwar die des Ver-
lusts von kritischem Bewuf3tsein gegentber allem, was sich als anthropologisch begriindet
darstellt oder erklart, auch zu eigenen Handlungen und Einstellungen. Es ist schwer, das
Gegenteil von ‘anthropologisch’ zu beweisen und dadurch werden solche Theorien oder
Uberzeugungen nicht mehr angreifbar. Man muB nicht mehr begriinden, warum man etwas
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Schilling dargelegt. Zur Erinnerung: Schilling beschreibt das L-S-M als ein
Modell, in denen die einzelnen (Handlungs-)Schritte ‘Information’, ‘Kon-
zeption’, “‘Aktion’ und ‘Reflexion’ den ,,immanenten Gesetzen menschlicher

Handlung““®

entsprechen. Auf péadagogische Handlungssituationen bezo-
gen, bietet das L-S-M einen Ubergeordneten Rahmen, in dem sich diese
Schritte vollziehen. Fir Schilling dienen die vier Handlungsschritte als
Grundlage fir ein Planungsmodell. Dieses Gerust zur Bewuftmachung von
grundsatzlichen Handlungsschritten einer péadagogischen Lehr-Lern-
Situation finde ich sinnvoll und habe sie deswegen fiir das Konzept der kon-
zertierten Handlung mit Gbernommen. Allerdings steht bei Schilling der
dritte Handlungsschritt, die Aktion, auflerhalb des Lern-Spiral-Modells,
weil ein Konzept nach seinen Worten die gedankliche VVorwegnahme einer
Handlungssituation bedeutet. Und da in diesem Verstdndnis mit Handlungs-
situation die eigentliche Aktion als Handlung gemeint ist, kann sie somit
nicht dazu gehoéren. Sie wird in dieser Vorgehensweise gedanklich antizi-
piert und ist im Grunde das, wozu die anderen Handlungsschritte eingesetzt
werden. ‘Information’, ‘Konzeption’ und ‘Reflexion’ drehen sich um die
‘Aktion’.

An diesem Punkt differenziere ich mich von Schillings Sichtweise. Und
zwar indem ich einen erweiterten Handlungsbegriff fir das KkH anwende.
Der Name des Konzepts, Konzept der konzertierten Handlung, soll in bezug
auf den Handlungsbegriff mehrere Dinge ausdrticken:

Zum einen betont er die handlungsorientierte Sichtweise der Planung,
Durchfihrung und Auswertung von Lehr-Lern-Prozessen. Diese Hand-
lungsorientierung duf3ert sich in der Gestaltung der gesamten Lerneinheit.
Alle Elemente, die sich zu einer Lerneinheit, zu einem Lehr-Lern-ProzeR
konstituieren, sind Handlungen im weitesten Sinne. Dies beinhaltet die de-

skriptiv-

macht, weil es ja schon anthropologisch begriindet ist, frei nach dem Motto ‘das ist eben
bei Menschen so!’. Eine Legitimation von padagogischen Arbeitshaltungen oder Interven-
tionen wird danach uberfliissig und somit Selbstreflexivitat in Frage gestellt. Fir pddagogi-
sches Arbeitsfeld kann das eine m. E. gefahrliche Grundlage sein. Das kritische Hinterfra-
gen von Handlungen wird fast unmdglich gemacht, da sich anthropologische Begriindun-
gen oftmals als ein ‘Totschlagargument” darstellen.

“0 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 234.
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analytische Perspektive des Handlungsbegriffs. Nach diesem Verstandnis
bilden sich die einzelnen Ebenen des KkH als Handlungsbausteine aus.

Die Handlungsorientierung soll zum anderen darauf hindeuten, daR das Ler-
nen eines bestimmten Inhalts, eines Themas, eines Lerngegenstandes sich in
einem handelnden Umgang vollziehen soll. Dieser handelnde Umgang stellt
sich, bezogen auf die ganz konkrete Handlungssituation, oder nennen wir
sie an dieser Stelle zum besseren Verstdndnis die ‘Aktion’ im Sinne von
Schilling, zum einen wiederum im deskriptiv-analytischen, und zum ande-
ren - und darauf kommt es mir an - im préskriptiven Sinn dar. Es sollen am
Ende Handlungsprodukte herauskommen, Ergebnisse, an denen sich die
politisch und padagogisch verantwortliche Praxis hinsichtlich eines Inhalts
festmachen l&ft.

Ich werde im folgenden das Handlungsverstdndnis anhand der einzelnen
Bausteine ‘aufdroseln’. Zundchst gilt es folgende Aspekte zur handelnden
Tatigkeit festzuhalten: Es gibt die Handlungsbausteine, den deskriptiv-
analytischen Handlungsbegriff, den praskriptiven Handlungsbegriff und
die Aktion. Anfangen will ich mit den einzelnen Handlungsbausteinen.

Es gibt funf Handlungsbausteine im KkH, H; bis Hs (H, und Hs lassen sich
allerdings auch zu einem zusammenzufassen, da sie flieBende Grenzen auf-
weisen. Dies wird in der Graphik durch die gestrichelten Linien zwischen
ihnen verdeutlicht.). Diese einzelnen Ebenen nenne ich Handlungen, weil
das, was in ihnen geschieht oder besser getan wird, als Handlungen im wei-
testen Sinne, also im deskriptiv-analytischen, gesehen werden kann. Das
Sammeln von Informationen durch Literatursuche, Lesen, Ausprobieren,
Entdecken, Nachdenken u. &. sind Tatigkeiten oder Handlungen, die in die-
sem Sinne interpretiert werden kénnen.

Das gleiche gilt flr die Ebene PLANUNG 1, die sehr stark vom Denkhan-
deln durchsetzt ist, wie fir H, und Hs, wo ebenfalls viele kognitive Hand-
lungsmomente (z. B. Hs, kommunikatives Handeln u. a. in Form von
Sprechhandeln bei der gemeinsamen Vereinbarung der Lernziele), aber
durchaus auch andere vorkommen, die weitere Dimensionen des Menschen
ansprechen. In Hy finden sich alle mdglichen Handlungsformen wieder, weil
H, die Besonderheit des Lern-Spiral-Modells im Lern-Spiral-Modell dar-
stellt.
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Auch die Reflexion kann sich nur handelnd vollziehen. Hier stehen wieder-
um denk- und sprechhandelnde Momente im Vordergrund, wobei aber
selbstverstandlich durch spezifische Methoden andere Dimensionen ange-
sprochen und gefordert werden kénnen. Aus diesem deskriptiv-analytischen
Handlungsverstandnis heraus habe ich diese einzelnen Ebenen als Handlun-
gen definiert. Das deskriptiv-analytische Verstdndnis schldgt sich aber auch
noch auf die einzelnen Handlungsschritte im Sinne des L-S-Ms nieder.
Selbst Schilling ‘kann nicht anders’ und bezeichnet eben diese einzelnen
Schritte im Lern-Spiral-Modell als “Handlungsschritte’.

Mit anderen Worten: Eben nicht nur die ‘Aktion’ ist Handlung und die Kon-
zeption die gedankliche Vorwegnahme derselben, sondern ‘Information’,
‘Konzeption’ und ‘Reflexion’ sind ebenfalls Handlungen. Da nach diesem
Verstandnis alle vier Schritte Handlungen sind, stehen sie auf der gleichen
Ebene wie die Aktion. Alle vier Teilschritte zusammen bilden erst einen
Prozel3. Dies ist das &ulere, die ganze Lehr-Lern-Situation umfassende Ge-
rust.

Sehen wir uns das KkH unter den einzelnen Handlungsschritten an (vgl.
Graphik), dann stellen wir zwar fest, dal alle Teilschritte innerhalb der
Lern-Spirale stehen, dal3 aber die einzelnen Handlungsbausteine den ver-
schiedenen Schritten zugeordnet werden kdnnen. Hiermit nehme ich eine
erste Konkretisierung von ‘Handlungen’ vor, die in die Richtung von Schil-
lings Definition tendiert.

Diese unterscheidet die einzelnen Tatigkeiten oder Handlungen in ihrer
Form, ihrer Art, aber nicht darin, ob sie innerhalb oder auRerhalb der Lern-
Spirale stehen. Um bei den vielen Begriffsiberschneidungen, die sich fir
den folgenden Abschnitt nicht verhindern lassen, dennoch den Uberblick zu
behalten, erscheinen die Lern-Spiral-Modell-TEILSCHRITTE in GROSS-
BUCHSTABEN und fettgedruckt.

H./INFO 1 wird in dieser Betrachtungsweise dem L-S-M-Teilschritt IN-
FORMATION (in der Graphik pinkfarbene eckige Klammer) zugeordnet,
weil sich diese Tatigkeit tatsédchlich nur mit der konkreten Themenauswahl
und den theoretischen Uberlegungen beschéftigt, die die Ausgangslage fiir
die weitere Vorgehensweise und Planung und/oder Konzeption bilden.
Hi/PLANUNG 1 fallt in den Bereich der KONZEPTION (griine Klam-



3. Die didaktische Wendung des Konzepts der konzertierten Handlung 242

mer). Hier werden die ersten weitreichenden Teile fiir den gesamten Lehr-
Lern-Prozel3 geplant, konzipiert, von der Bedingungsanalyse Uber die RZ-
und GZ-Ebene, die Einstiegsplanung und Uberlegungen zur Evaluation der
gesamten Einheit in Hs. Die Bedingungsanalyse kdnnte theoretisch noch zur
INFORMATION hinzugerechnet werden. Ich habe das nicht getan, weil
sie m. E. relevanter fir die KONZEPTION einer Lerneinheit ist, als neben
der thematischen Informationsbeschaffung als ein weiterer Aspekt der In-
formationssammlung zu stehen. Ich hatte bereits im zweiten Kapitel zu
H1/INFO 1 geschrieben, daB es aulerdem von Vorteil sein kann, die thema-
tische Informationssammlung ohne einschrankenden Blickwinkel durchzu-
fuhren.

Der L-S-M-Teilschritt KONZEPTION zieht sich dann weiter (ber H, und
H3 bis hin zu H4/Konzeption (oder PLANUNG 3). Warum?

Auf diesen einzelnen Handlungsebenen wird von den Lernenden und dem
oder der Lehrenden konzeptionell gehandelt. In all diesen Teilschritten geht
es um die konkrete Beteiligung der Lernenden an der Planung ihres Lehr-
Lern-Prozesses. Hier handeln oder gestalten die Lernenden ihre Lerneinheit
uberwiegend planend, d. h. alle Tatigkeiten beziehen sich letztendlich dar-
auf, Ausgangslagen und konkrete Vorschlage fir die weitere Konkretisie-
rung ihrer Lerneinheit zu finden oder herzustellen. Dies gilt einmal fir den
gesamten Lehr-Lern-ProzelR und zum anderen fiir die konkrete Lerneinheit,
die H, fur sich alleine darstellt. Da die Tatigkeiten in Hy, Hz und alle in Hy
aber auch aktive Handlungen sind, an und in denen sich die Lernenden
schon jede Menge aneignen (sie lernen in diesen verschiedenen Tatigkeiten
Methoden[kompetenzen] verschiedenster Art) und zugleich auch schon
Handlungsergebnisse in Form von Bestimmung und Entwicklung von ganz
konkreten Zielen und Planungen zu deren Umsetzung hervorbringen, gelten
diese Handlungen und Tatigkeiten auch fir den L-S-M-Teilschritt AKTI-
ON (rote Klammer).

Im Sinne des KkH (RZ 2. Grades B), dessen Ziel es ist, die Lernenden an
diesem ProzeR zu beteiligen, bedeuten diese einzelnen Téatigkeiten die ganz
konkrete ‘Aktion’. Die dabei erreichten Handlungsergebnisse (Methoden-
kompetenz) konnen in diesem deskriptiv-analytischen Verstandnis dann

sogar als praskriptive Handlungen angesehen werden. Fir Hy gilt der L-S-
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M-Teilschritt AKTION fur alle Té&tigkeitsmomente des Lern-Spiral-
Modells, also fir die ‘Information’, ‘Konzeption’, ‘Aktion’ und ‘Reflexion’,
da H, als Ganzes als eine Aktion in dem vorangegangenen beschriebenen
Sinne angesehen wird.

Der letzte L-S-M-Teilschritt REFLEXION (blaue Klammer) bezieht sich
dann auf die Reflexion in H, und auf die in Hs. Dies bildet das weiter gefaR-
te Lern-Spiral-Modell als das duflere Gerust im deskriptiv-analytischen
Handlungssinn, das den gesamten Lehr-Lern-Prozel} durchzieht. In diesem
Sinne gibt es keine Handlung, die als *Aktion’ auRerhalb dessen stehen
konnte. In H4, wo sich das L-S-M in Schillings Verstandnis im tbergeord-
neten L-S-M wiederfindet und nach meiner Uberzeugung vom praskriptiven
Handlungsbegriff durchdrungen ist, steht die eigentliche ‘Aktion’ dann auch
tatsdchlich aullerhalb der eigenen Lern-Spirale. Diese ‘Aktion’ beinhaltet
die konkrete Umsetzung des thematischen Inhalts. Sie kann tatsachlich nicht
vorher festgelegt werden, da sie sich zum betreffenden Zeitpunkt erst kon-
stituiert. Das liegt in dem Wort der Handlung schon festgeschrieben. Hand-
lung heil3t immer auch ProzeR. Und hiermit habe ich schon angerissen, wa-
rum es mir soviel bedeutet, das Lern-Spiral-Modell nicht nur einseitig auf
den préaskriptiven Handlungsbegriff zu beziehen, sondern auch als deskrip-
tiv-analytischen ProzeR wahrzunehmen:

Nur in der Perspektive, dafll ‘Information’, ‘Konzeption’ und ‘Reflexion’
auch als ‘Aktionen’, als “Handlungen’ zu verstehen sind, schaffe ich die
Legitimation dafur, dall Lernende ‘handelnd’ an ihrem Lehr-Lern-Prozel3
beteiligt werden kénnen. Im Sinne des geforderten Ziels des KkH, Metho-
denkompetenz bei den Lernenden fordern zu wollen, erhélt das deskriptiv-
analytische Handlungsverstandnis praskriptiven Charakter.

Information, Konzeption, Aktion und Reflexion sind Handlungen, sind Ak-
tion. Diese Teilschritte zur Planung, Durchfihrung und Auswertung von
angestrebten Zielen zum Zwecke ihrer Erreichung, bilden in ihrer Téatigkeit,
in ihrer handelnden Umsetzung die Erreichung derselben. Die Forderung,
einen Lerngegenstand handelnd umzusetzen, beinhaltet zugleich die Forde-
rung, diese handelnde Umsetzung auch zu planen, durchzufiihren und aus-
zuwerten, denn nur daruber realisiert sich, vollzieht sich die handelnde Um-

setzung. In diesem Sinne versteht sich der Handlungsbegriff im Konzept der
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konzertierten Handlung als deskriptiv-analytisch und préskriptiv zugleich.
Die dadurch angestrebte und in der konsequenten Umsetzung des Konzepts
erreichte Methodenkompetenz kombiniert die deskriptiv-analytische Sicht-
weise mit der préaskriptiven. Hierin vereinigen sich der subjektorientierte
und handlungsorientierte Anspruch des KkH.

Im letzten Kapitel will ich auf einige, mir sehr wichtige ausgewahlte Kon-

sequenzen flr Methodenkompetenz eingehen und sie néher darlegen.
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4.  Viertes Kapitel:
Ausgewahlte Konsequenzen fir Methodenkompetenz

4.1 Einfuhrung

Zu diesem Kapitel dieser Arbeit sind folgende Vorbemerkungen vorauszu-
schicken. Ich habe bisher in dieser Arbeit dargelegt, was ich unter den o-
bersten Erziehungszielen Selbstbestimmung und Miindigkeit verstehe, be-
schrieben, dal’ ihnen das erkenntnisleitende Interesse der Emanzipation (als
Ziel wie als ProzeR) implizit ist, und, zwar nicht im besonderen ausgefuhrt,
aber angedeutet, daB sich dieser didaktische Ansatz somit als einer der Kri-
tischen Erziehungswissenschaft versteht.

Des weiteren habe ich das KkH detailliert erlautert und im AnschluR daran
seine, mir wichtig erscheinenden, grundlegenden didaktischen Merkmale
noch einmal naher bestimmt, m. a. W. das Konzept didaktisch gewendet.
Dabei habe ich festgehalten, daR das Hauptaugenmerk dieses Konzepts auf
der Entwicklung der Methodenkompetenz liegt. Was ich darunter verstehe
und wie sich diese erreichen 1aRt, ist ebenfalls, z. T. explizit, z. T. implizit,
in den letzten drei Kapiteln niedergeschrieben und erlautert worden. Dieses
vierte Kapitel stellt zwar in sich ein eigenes Kapitel dar, aber es besteht zu
einem nicht unwesentlichem Teil darin, ein Fazit aus den vorangegangenen
Kapiteln zu ziehen. In der Erlduterung der Konsequenzen der Methoden-
kompetenz werden einhergehend damit Aspekte thematisiert, die eher einen
zusammenfassenden Charakter haben. Viele Gesichtspunkte, die ich in den
vorausgegangenen Kapiteln behandelt habe, sollen in diesem Kapitel noch
einmal aufgegriffen, explizit benannt, unter Umstanden ergénzt und insge-
samt néher, das heiflt intensiver betrachtet werden. Diese Form dient der
Abrundung, der Zusammenfassung und dem Abschluf? des eigentlichen In-
halts dieser Arbeit.

Was ist mit Konsequenzen in bezug auf Methodenkompetenz gemeint? Ich
muB die Uberschrift etwas klarer definieren: Es kann immer nur Konse-
quenzen fiir etwas/jemanden haben, die sich immer von oder aus et-

was/jemandem ergeben. Zum Beispiel:
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Eine implizite Konsequenz der Strukturierung von Lehr-Lern-Prozessen
nach dem Konzept der konzertierten Handlung hat m. E. die unweigerliche
Konsequenz, Methodenkompetenz bei den Lernenden zu férdern. Oder:
Methodenkompetenz bewirkt nach meiner Uberzeugung eine Forderung
oder weitreichende Erzielung von Selbstbestimmung und Muindigkeit bei
den Lernenden. Dies wére eine Konsequenz von etwas, namlich der Metho-
denkompetenz, fur jemanden, ndmlich den oder die Lernende/n. Oder: Das
hier dargelegte didaktische Konzept hat in seiner konkreten Anwendung
Konsequenzen fir die Lehrenden. In der Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen in Form von Planung, Durchfiihrung und Analyse miiten sie sich
mit einer ‘neuen’ Rolle als lehrende Person auseinandersetzen (siehe 3.6).
Der Titel der Arbeit bzw. die Uberschrift des Kapitels versteht sich also wie
folgt:

Fir die Methodenkompetenz ergeben sich Konsequenzen, und aus der Me-
thodenkompetenz ergeben sich Konsequenzen! Beides l4i3t sich unter dieser
Formulierung verstehen.

Ich will im folgenden Kapitel nicht nur Konsequenzen fiir sondern auch
von Methodenkompetenz beschreiben.

Folgende selektive Konsequenzen fiir Methodenkompetenz mdchte ich be-
handeln:

1. Konsequenzen fir den Begriff der Methodenkompetenz: Methodenkom-
petenz mul} als Begriff neu definiert werden (nicht mehr im Sinne des Me-
thodenrepertoires, sondern als Verknlpfungskompetenz, als das ‘Lernen
lernen’).

2. Daraus folgt: Methodenkompetenz kann nur Uber bestimmte Wege er-
reicht werden: (Methodenkompetenz und das KkH).

3. ‘Einzelqualifikationen’ der Methodenkompetenz.

4. Der Zusammenhang zwischen Methodenkompetenz und Schlisselqualifi-
kationen.

5. Methodenkompetenz bewirkt Handlungskompetenz.
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4.2  Der Begriff Methodenkompetenz

Der Begriff Methodenkompetenz besteht aus zwei Teilen: Methode und
Kompetenz. Methode leitet sich aus dem Griechischen (méthodos) ab, und
man versteht darunter im allgemeinen den ‘Weg zu etwas hin’.*"

Daran 1aBt sich schon erkennen, dal? die Methode an sich zielgerichtet ist.
Kompetenz meint ganz allgemein ‘Fahigkeit’ oder ‘Vermégen’.*? Metho-
denkompetenz bedeutet demnach fahig zu sein, Wege zu kennen, zu gehen,
um etwas Bestimmtes zu erreichen. In diesem Sinne wird Methodenkompe-
tenz oftmals mit einem Wissen und Verfligen von verschiedensten Techni-
ken und Mdglichkeiten, die eine Aneignung einer ‘Sache’ erleichtern oder
ermdoglichen, gleichgesetzt. In meinem Verstandnis wirde ich dazu Metho-
denrepertoire sagen. Klippert sagt, dal} der- oder diejenige, der/die viele
Methoden beherrscht, auch Gber Methodenkompetenz verfugt, und daR die-
ses erweiterte Methodenrepertoire die Selbstbestimmungsfahigkeit des
Menschen festigt.**

Diese Aussage finde ich richtig aber sie ist m. E. unzureichend und nicht
vollstandig. Erinnern wir uns:

Im ersten Kapitel habe ich unter dem Abschnitt 1.3.6 ‘Lernen lernen’ den
Bildungsbegriff des KkH dargelegt, der sich zu einem wesentlichen Teil auf
den Terminus Methodenkompetenz sttzt. Dort wurden im besonderen zwei
Merkmale der Methodenkompetenz erldutert. Auf der einen Seite das, was
Klippert mit seinem Methodenrepertoire gemeint hat: Methoden im Sinne
von Verfahren und Techniken zu lernen, die einen Menschen beféhigen,
neue Lernsituationen alleine, ohne die Hilfe anderer zu bewaltigen. Er
spricht in diesem Kontext von sogenannten Makromethoden (z. B. Grup-
penarbeit, Metaplanmethode, Projektmethode u. a.), und Mikromethoden,
die sich wiederum in Lern- und Arbeitstechniken (z. B. Lesetechniken, Ex-

zerpieren, Strukturieren u. a.) und in elementare Gesprachs- und Kooperati-

#1yv/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 65.
%92 \/gl. DUDEN: Das Fremdwérterbuch. A. a. O., S. 414.
93 \/gl. KLIPPERT, H.: Methoden-Training..., a. a. O., S. 15, 22ff. und bes. 27f.
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onstechniken (Freie Rede, Rhetorik, Fragetechniken, Diskussion/Debatte u.
a.) aufgliedern.**

Gingen wir einseitig bei diesem Begriff der Methodenkompetenz davon aus,
dal} es nur darum geht, neue Verfahren und Techniken zu lernen, mit denen
wir neue Lernsituationen bewéltigen kdnnen, dann erreichten wir zwar tat-
séchlich das Ziel, daB die Menschen immer besser mit ihrer komplexeren
Lebenswelt (Stichwort Risiko-Gesellschaft) im Sinne der heutigen Anforde-
rungen der Arbeitswelt (mehr Flexibilitdt und weniger statisches Wissen)
klarkommen und in diesem Kontext auch mehr Selbstbestimmungsfahigkeit
erlangten, weil sie ohne die Hilfe anderer dazu in der Lage wéren. Dabeli
wirde aber ein anderer wichtiger Aspekt vollig tibersehen.

Namlich, ebenfalls im Stichwort Risiko-Gesellschaft enthalten, die Zwange
auf der anderen Seite, die in Form von z. B. Wohlfahrtsstaat und Birokratie
und darlber die Einbindung des Individuums in Netze von Regelungen,
MaRgaben und Anspruchsvoraussetzungen jede/n einzelne/n dazu bestim-
men, ,,die notwendig werdenden Entscheidungen fundiert zu treffen, in Ab-

«4% 71 denen sie vielfach kaum in

wégung von Interesse, Moral und Folgen
der Lage sind. Methodenkompetenz ist in meinen Augen also mehr als nur
Methodenrepertoire. Methodenkompetenz bedeutet fir mich in besonderer
Weise die Bedingung zum ‘aufrechten Gang’, den Meyer beschrieben und
ich im dritten Kapitel mit aufgenommen habe.

Zur Erinnerung: Meyer beschrieb, daR Methodenkompetenz sich nicht als
ein vierter Kompetenzbereich neben der Sach- und Fachkompetenz, der
Sozialkompetenz und der sprachlichen (kommunikativen) Kompetenz des
Menschen darstellt sondern die Verknlpfung dieser drei Kompetenzberei-
che meint. Dies soll dadurch geschehen, daR das ‘Methodische’ im methodi-
schen Handeln bewuBter wahrgenommen werden soll. Im methodischen
Handeln lassen sich die Grundstrukturen des Menschen, namlich Arbeit,
Interaktion und Sprache wiederfinden. Unter den verschiedenen Ebenen von
Lehr-Lern-Prozessen, die sich durch den Inhalts-, Methoden- und Zielaspekt
ausdriicken, lassen sich diese in der handelnden Tatigkeit mit den verschie-

denen

9% \/gl. KLIPPERT, H.: Methoden-Training..., a. a. O., S. 28.
% BECK/BECK-GERNSHEIM: Individualisierung..., a. a. O., S. 15.
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Kompetenzbereichen ganzheitlich verknlpfen. Erst dann, wenn der Mensch
gelernt hat, Sach-, Sozial- und Sprachkompetenzen verniinftig miteinander
zu verknipfen, ist der LernprozeR zum AbschluB gebracht.

Dieses ganzheitliche Kopf- und Handarbeit integrierende Begreifen, Beur-
teilen und Bewaltigen von verschiedensten Handlungsmomenten ist in der
Lage, die Entwicklungslogik individueller Bildungsprozesse wie gesamtge-
sellschaftlicher Auseinandersetzungen und Verdnderungen zu beschreiben.
Das ‘gelingende Ineinander’ von Arbeit, Interaktion und Sprache beféahigt
den Menschen zum aufrechten Gang in schwierigem Geldnde. Das schwie-
rige Gelande ist die je individuelle Lebenswelt, die sich, wie wir gesehen
haben, in heutiger Zeit zunehmend mehr als eine risikoreiche in Folge der
Risiko-Gesellschaft darstellt. Mit ‘Methodenkompetenz’ ist mehr als eine
bloRe Addition jederzeit abrufbarer Arbeits- und Verfahrenstechniken ge-
meint. Methodenkompetenz im Sinne des Lernen lernens bezieht sich auf
den lebenslangen LernprozeR, der niemals abgeschlossen ist. Erst in der
Berucksichtigung aller dieser Kompetenzbereiche wie der Grundstrukturen
konstituiert sich der Weg und das Ziel ganzheitlichen Lernens, das ich das
‘Lernen lernen’ nenne.

Oftmals wird mit dem Begriff des ‘Lernen lernens’ auch das Verstandnis
von Methodenkompetenz gleichgesetzt, das ich weiter oben als die Fahig-
keit beschrieben habe, die das Aneignen von Lern- und Arbeitstechniken
und damit das Methodenrepertoire eines Menschen meint, weil ja Lerntech-
niken gelernt werden. Methodenkompetenz in dem von mir verstandenen
Sinn des Lernen lernens definiert sich, wie wir gesehen haben, ungleich
umfassender:

Wenngleich verschiedenste Lerntechniken noétig sein werden, den vorange-
gangen Verknulpfungsprozel? zwischen den beschriebenen einzelnen Kom-
ponenten zu vollziehen, so ist hier vielmehr das ,.kritische Durchdenken und
bewuBte Einiiben“*® der angesprochenen Kompetenzbereiche gemeint.

Bernd Ott hat dafiir den Begriff ,,methodisch-operatives Lernen“**’

einge-
setzt. Nur in diesem Sinne und Verstandnis will ich Methodenkompetenz

erfaldt und verstanden wissen.

% MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. 0., S. 107.
T OTT, B.: Ganzheitliches... In: ARNOLD, R.: Lebendiges...?, a. a. O., S. 108.
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4.3 Methodenkompetenz und das
Konzept der konzertierten Handlung

Wir haben im vorangegangenen Abschnitt gesehen, dafl mit Methodenkom-
petenz die Verknipfung(skompetenz) der verschiedenen Handlungsbereiche
(Arbeit, Interaktion und Sprache) mit den Kompetenzbereichen (Sach-
[Fach-, Sozial- und kommunikative Kompetenz) umschrieben wurde. Da
sich diese Verkniipfung im (lebenslangen) Lernen vollzieht, wird Metho-
denkompetenz als das ‘Lernen lernen’ definiert. Ich mochte im folgenden
weitere Konsequenzen fiir die Methodenkompetenz darlegen. Die Konse-
quenz, die sich fur die Methodenkompetenz in bezug auf das KkH erklart,
steht in unmittelbarem Zusammenhang mit den beiden noch folgenden: den
ausgewahlten Einzelqualifikationen, die sich, so wie ich sie hier beschreiben
werde, nicht wie bei Klippert, etwas bose formuliert, auf “Techniken wis-
senschaftlichen Arbeitens’ beziehen, sondern auf Qualifikationen im Be-
reich der verschiedenen Kompetenzbereiche, und auf die letztendliche
Auswirkung der Verknipfung jener, die die Handlungskompetenz des/der
einzelnen erhohen. An dieser Stelle sei schon vorausgeschickt, dafd ich Me-
thodenkompetenz eben nicht mit Handlungskompetenz gleichsetze.

Um das Lernen zu lernen bedarf es gewissen Voraussetzungen, die dieses
ermdglichen. Meiner Meinung nach sind diese Voraussetzungen in der kon-
kreten Umsetzung des Konzepts der konzertierten Handlung gegeben. Diese
ist in den Kapiteln 2 und 3 auch schon mehrfach dargelegt worden. Konkret
heil3t das folgendes:

Lernen lernen ist die Verknipfung von Sach-/Fach-, Sozial- und sprachli-
chen Kompetenzen. Innerhalb des methodischen Handelns vollziehen sich
die Grundstrukturen des Menschen (Arbeit, Interaktion und Sprache). Wird
einem Menschen das Methodische im methodischen Handeln bewuf3t ge-
macht, ist er in der Lage, auf der Ebene der den Lehr-Lern-Prozel} bedin-
genden Elemente (Inhalt, Methode, Ziel) die einzelnen Aspekte miteinander
zu verknipfen. Da sich dieses im Lernen verwirklicht, lernt er hierdurch wie
man lernt: Er gewinnt an Methodenkompetenz.

Im Konzept der konzertierten Handlung erfolgt die Verknlpfung dieser Be-

reiche auf den Ebenen der einzelnen Handlungsbausteinen. Dadurch, daf3
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die Lernenden an der Planung, Durchfihrung und Auswertung des gesamten
Lehr-Lern-Prozesses beteiligt werden, lernen sie, ,,die zielorientierte Arbeit,
das solidarische Handeln und die sinnvolle Verstandigung miteinander zu
verkniipfen“**®. In besonderer Weise 143t sich das in Hs nachweisen. Auf
Basis der konzertierten LZ aus Hs, anhand derer sich die zielorientierte Ar-
beit in Form des weiter in Hy in Feinzielen kleingearbeiteten Themas mani-
festiert, gehen die Lernenden im weiteren Verlauf dieses Handlungsbau-
steins daran, gemeinsam zu planen, zu (er-)arbeiten und zu reflektieren. In
der ‘Reflexion’ besonders, aber auch schon in der *Konzeption’ missen sich
die Lernenden sinnvoll verstandigen, und zwar daruiber, wie sie etwas um-
setzen und spater auswerten wollen. Mit anderen Worten:

Das Lern-Spiral-Modell mit seinen Handlungselementen ‘Information’,
‘Konzeption’, ‘Aktion” und ‘Reflexion’ vermittelt, richtig angewendet, die
praktische Verknipfung von Sach-/Fach-, Sozial- und kommunikativen
Kompetenzen auf den verschiedenen Ebenen des Inhalts-, Methoden- und
Zielaspekts. Richtig angewendet heif3t fur mich in diesem Fall, dal} der
Lehr-Lern-ProzeR als eine Mdoglichkeit fur Lernende zu sehen ist, selbstbe-
stimmt und selbsttatig ein Thema zu erarbeiten. Jede Handlung l4uft nach
der Struktur der vier Teilschritte des L-S-Ms ab, sagt Schilling.**® Macht
man sich innerhalb des konkreten methodischen Handelns, das sich durch
Arbeit, Interaktion und Sprache aufert, jeweils das Methodische daran be-
wult, erkennt und erfahrt der/die Lernende mehr Methodenkompetenz. Die-
ses ‘Methodische’, das ich meine, mochte ich im anschlieBenden Abschnitt
zu den Einzelqualifikationen naher beschreiben. Doch zundchst komme ich
noch mal auf das L-S-M zuriick, und zwar zum Ubergeordneten:

Der selbstorganisierte Lernprozel3 der Lernenden fangt ja nicht erst in Ha/H,4
an, sondern im Grunde schon viel friher. Namlich ab da, wo sie sich zum
ersten Mal miteinbringen kdnnen, bzw. von der lehrenden Person einge-
bracht werden, das heif3t in H,. Die Orientierung des Konzepts anhand des

Lern-

4% MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 104.
9 \/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 234.
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Spiral-Modells macht es den Lehrenden moglich, bewul3t und reflexiv zu
thematisieren, an welchen Stellen Lernende und Lehrende sich befinden und
‘erinnert’ daran, dal® Lernende an ihrem Lernprozel} beteiligt sein wollen
und sollen. Ein Lehr-Lern-ProzeR unterliegt niemals dieser starren Sicht-
weise von einzelnen Handlungsbausteinen, die hierarchisch und chronolo-
gisch aufeinanderfolgen. Jeder Lehr-Lern-ProzeR konstituiert sich unter der
Wechselwirkung von Zielen, Inhalten und Methoden, die auf allen Ebenen
der Lehr-Lern-Situation stattfindet. Und genau durch diese Dynamik, die
sich durch weitere Handlungen oder Tatigkeiten implizit ausdriickt, aber
auch explizit methodisch thematisiert werden kann, lernen die Lernenden
das Lernen. In welchen Handlungsbausteinen jetzt jeweils mehr Fach-/Sach-
, Sozial- oder sprachliche Kompetenz durch diesen Verlauf erworben und
mit den in allen Handlungsbausteinen vorkommenden Grundstrukturen Ar-
beit, Interaktion und Sprache stérker oder in besonderem Malie erlernt und
verknilpft werden, ware miRig und m. E. nicht relevant herauszuarbeiten.

Dies ware in grundsatzlicher Form auch gar nicht moglich, weil ein
Lernprozel3 ein, wie schon beschrieben, dynamischer und von vielen Fakto-
ren abhangiger wie unter Wechselwirkung stehender ProzeR ist. Viel wich-
tiger meiner Meinung nach bleibt die Tatsache, dal? es so ist. Zur Veran-
schaulichung des hier beschriebenen mag die kombinierte Betrachtung der
farbigen Graphik des KkH und des von Meyer entworfenen neunfeldrigen
tabellarischen Rasters (2.5.2) dienen, das die Vermittlungsleistung der hier

angesprochenen Struktur- und Kompetenzbereiche verdeutlichen soll.

4.4 Die Einzelqualifikationen

Wie ich schon angedeutet habe, besteht das Lernen lernen als Methoden-
kompetenz in der Aneignung von Lern- und Arbeitstechniken und in der
Verknupfung von Sach-/Fach-, Sozial- und Sprachkompetenzen. Diese Ver-
knupfung selbst bedarf verschiedenster Techniken, sozusagen Verknip-

fungstechniken, m. a. W. ‘Kompetenzen’, die sich als methodische Einzel-
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qualifikationen darlegen lassen. Auch dies hatte ich bereits erwéhnt. Im fol-
genden Passus will ich einige dieser Einzelqualifikationen hervorheben, die
aber Uber die z. B. von Heinz Klippert beschriebenen Makro- und Mikrome-
thoden (s. 0., 4.1) hinausgehen.

Hilbert Meyer hat einen sogenannten ‘Steinbruch von Methodenkompeten-
zen’ erstellt, der laut ihm weder den Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt
noch erfillt. Auch dieser erhélt einen sehr groRen Anteil an Arbeitstechni-
ken, die fur den schulischen LernprozeR vonndéten sind, aber in handlungs-
theoretischer Perspektive auch dartiber hinaus gehen. Meyer fuhrt in diesem
Steinbruch der Einzelqualifikationen von Methodenkompetenzen einige auf,
die nach meiner Uberzeugung eher als ein ibergeordneter Bereich von Me-
thodenkompetenzen angesehen werden kénnen. Ich werde sie hier wortlich
ubernehmen:

.- Sprachkompetenzen entwickeln: einen eigenen Standpunkt vertreten;
sich Uberzeugen lassen; andere Uberzeugen; sich an die Gesprachsord-
nung halten; eigene Arbeitsergebnisse im Plenum vorstellen, erldutern,
verteidigen

- wissenschaftspropadeutische Kompetenzen entwickeln: wissenschaftli-
che Erkenntnismethoden kennen- und bewerten lernen (hermeneutische
und empirische, deduktive und induktive, verifizierende und falsifizie-
rende Verfahren; lernen Hypothesen zu formulieren, zu operationalisie-
ren, zu begriinden oder zu widerlegen); lernen, wissenschaftliche Ergeb-
nisse in Frage zu stellen; falsche Ehrfurcht vor Buch- und Expertenwis-
sen abbauen; lernen, Experten zu befragen; den Wechselbezug von Dis-
ziplinaritat und Interdisziplinaritat erkennen, in verschiedenen Unter-
richtsfachern nachweisen; gesellschaftliche Hintergriinde und erkenntnis-
leitende Interessen erkennen lernen

- SelbstbewuRtsein und Selbstdisziplin entwickeln: lernen, die eigene
Auffassung auch bei Widerstanden durchzuhalten; eine aufrichtige Hal-
tung entwickeln; lernen, die eigenen Gefiihle angemessen auszudriicken

- Soziale Kompetenzen entwickeln: sich in eine Gruppe einordnen; zuho-
ren; andere befehlen lassen; selbst befehlen; eine Meinung haben und
anderen vortragen; die Meinungen anderer anhdren, sie gelten lassen;
Toleranz gegeniiber den Vorstellungen und Rollen anderer entwickeln
[...]

- Neugier, Offenheit, Spontaneitat und Kreativitat entwickeln (genauer:
die in der Kindheit vorhandene Neugier, Offenheit usw. bewahren und
entfalten lernen)

- Ausdauer und Geduld entwickeln; nicht gleich klein beigeben; Tag-
traume und Phantasien in die Tat umsetzen; sachbezogenen Fleil} entwi-

Cke|n“.500

0 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden II. A. a. O., S. 155; Hervorhebungen bei Meyer.
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In diesen hier einzelnen ‘Methodenkompetenzen’ lassen sich Parallelen zu
den eigentlichen, voran beschriebenen, Kompetenzbereichen ziehen, die mit
deren Hilfe urspriinglich verknlpft werden sollen. Meyer erwahnt unter den
Einzelqualifikationen der Methodenkompetenz zum Beispiel auch soziale
und sprachliche Kompetenzen. Diese differenziert er hier zwar in mehrere,
er operationalisiert sie quasi, dennoch l4Bt sich die Uberschneidung nicht
leugnen. Die Methodenkompetenz, die selber Lerntechniken und Verknip-
fungsmechanismen von Sach-/Fach-, Sozial und Sprachkompetenzen dar-
stellen soll, beinhaltet dieselben. Hat das einen bedeutsamen Zusammen-
hang?

Nur insofern, als dal3 festgehalten werden muf3, dall Methodenkompetenz
sich immer erst durch die Verbindung aller Kompetenzen konstituiert und in
ihren verfeinerten Methoden die Wege und Mittel darstellt, mit denen diese
Verbindung oder Verknipfung erfolgen oder vollzogen werden kann. Die
von mir hier aufgefuhrten Einzelqualifikationen, die tbergeordneten wie die
dazu kleingearbeiteten Beispiele bilden in meinen Augen andere ‘Metho-
denkompetenzen’ als die, die Klippert aufgefiihrt hat. Die Kombination von
beidem beschreibt das, was ich als die Methodenkompetenz verstehe, die als
Verknupfung zwischen allen Kompetenzbereichen des Menschen dienen,

und, vice versa, nur aus ihnen bestehen kann.**

4.5 Methodenkompetenz oder Schlusselqualifikationen?

Im Bereich der Erwachsenen- und Berufsausbildung gelangen wir des 6fte-

ren zu dem Begriff ‘Schlisselqualifikationen’. Oftmals wird, zwar nicht

%01 Ganz ahnlich sieht und beschreibt das auch Rolf Arnold. In bezug auf die von Klippert
erstellten Lern- und Arbeitstechniken sagt Arnold: ,,Methodenkompetenz umfalit jedoch
heute mehr als die Beherrschung basaler Techniken der Erschlieung von Informationen,
des Umgangs mit Informationen und der Prasentation von Informationen. Notwendiger
Bestandteil von Methodenkompetenz und damit eine zentrale Voraussetzung fiir entwickel-
tere Formen lebendigen Lernens, ist vielmehr auch eine Kommunikations- und Lernkompe-
tenz im weitesten Sinne* (ARNOLD, R.: Lebendiges...!, a. a. 0., S. VII.) Allerdings faft er
sein Verstdndnis von Methodenkompetenz nicht, so wie ich es tue, unter den Begriff des
‘Lernen lernens’ zusammen (vgl. ebd., Graphik, S. VIII); im Gegensatz dazu vgl. RAI-
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explizit als Synonym von Methodenkompetenz benannt, aber seinem Sinn-
verstdndnis nach, der Begriff ‘Schlisselqualifikationen’ an die Stelle von
Methodenkompetenz gesetzt.

Horst Siebert hat sich in seinem hier schon zitierten Buch mit Schlisselqua-
lifikationen beschaftigt. In seiner Auseinandersetzung damit fallen Ahnlich-
keiten zum hier dargelegten Verstandnis von Methodenkompetenz auf. Der
Begriff ‘Schlisselqualifikationen” wird als relativ neuer Begriff (er ist erst
«503

seit etwa zwei Jahrzehnten im Gesprach®%) ,inflationar verwendet

»Der Begriff signalisiert, daR man ‘up to date’ ist, obwohl man mit der
Nennung dieses Begriffs der Losung komplexer Probleme keineswegs
néher gekommen ist. So wird unter dem Etikett Schlisselqualifikation
inzwischen fast alles an Richtzielen subsumiert, was uns pédagogisch
lieb und teuer ist, ndmlich

- soziale Kompetenz und Motive wie Empathie, Teamfahigkeit, Koopera-
tionsfahigkeit, Konfliktfahigkeit...

- personale Kompetenzen und Eigenschaften wie Kreativitat, Selbstsi-
cherheit, Ambiguitétstoleranz, Problemldsungskompetenz, Belastbarkeit,
Leistungsbereitschaft

- Weltverstehen durch antizipatorisches Denken, globales Denken, ‘zu-
kunftsfahiges’ Denken, dialektisches Denken, Kritikfahigkeit, Urteilsfa-
higkeit...«>%

Der Begriff “‘Schlusselqualifikation’ steckt in einem &hnlichen Dilemma,
wie der der Methodenkompetenz. Zwei ‘Probleme’ treten dabei in den Vor-
dergrund: Zum einen tritt in der obigen Beschreibung sehr stark der “forma-
le’ Bildungscharakter von Schlisselqualifikationen (vergleichbar mit Me-
thodenkompetenz) zum Vorschein. Welche Gefahren darin liegen, nur von
einer einseitig betrachteten Theorie formaler Bildung auszugehen, hatte ich
schon im dritten Kapitel (siehe 3.5) beschrieben. Zum anderen sind die
Schliusselqualifikationen mal detaillierter, mal abstrakter formuliert (ver-
gleichbar mit den Makro- und Mikromethoden von Klippert und den oben
beschriebenen Einzelqualifikationen von Methodenkompetenz bei Meyer).

505

Unter Berufung auf Rolf Dubs™ erkennt Siebert zwei didaktische Kernfra-

NER, W.: Lernen..., a. a. O., S. 124-150, der fir eine dhnliche Sichtweise den Begriff ‘Me-
thodenkompetenz’ génzlich herausl&Bt und nur vom “Lernen lernen’ spricht.

%02 \/gl. SIEBERT, H.: Didaktisches..., a. a. O., S. 225.

% Ehd., S. 226.

%4 Ehd., S. 226; Hervorhebungen bei Siebert.

505 \/gl. ebd., S. 227 unter vergleichender Bezugnahme auf DUBS, R.: Entwicklung von
Schliisselqualifikationen in der Berufsschule. In: ARNOLD, R. u. LIPSMEIER, A. (Hg.):
Handbuch der Berufshildung. Opladen 1995.
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gen in bezug auf Schlusselqualifikationen, die er nur als partiell beantwortet
sieht; die Inhalts- und die Transferfrage:

- Je allgemeiner und unspezifischer die Schlisselqualifikationen definiert
werden, desto wahrscheinlicher ist es, dal3 der Transfer mif3lingt.

- Je enger und situationsspezifischer die Schlisselqualifikationen gefalit

werden, desto weiter entfernen sie sich von der ihr zugesprochenen

Form...«%%

Siebert 18Rt ein Zitat von Dubs folgen, daf3 ich treffend formuliert finde und
deshalb bernehme: ,’Dort, wo Schlisselqualifikationen ohne Bezug auf
Inhalte nur im Sinne von Fahigkeitskatalogen umschrieben werden, findet
kein Transfer statt.”*°” Siebert fiihrt aus, daB es s. E. problematisch ist,

»Z. B. ‘Kreativitdt’ abstrakt und nicht themen- und aufgabenbezogen
‘trainieren’ zu wollen. Auch ‘Kooperationsfahigkeit’ ist kein allgemeiner
Wert an sich, sondern man muR unterscheiden, wann Kooperation sinn-
voll ist und wann nicht. Auch Kommunikationskompetenz heif3t inhalts-
neutral, dal3 alle tber alles reden. Ohne Inhaltlichkeit wird Didaktik zu
einer multifunktionalen Sozialtechnologie.“>%

Deshalb stimmt Siebert Arnim Kaiser zu, der erkannt hat, dall die Notwen-
digkeit, formale Kompetenzen im Lehr-Lern-ProzeR zu fordern derart Rech-

nung getragen werden muf, dal sie ,,‘an fiir die Situation und damit das

26509

Veranstaltungsthema spezifische Inhaltsbestandteile zu binden sind.

Horst Siebert nimmt drei von Kaiser entwickelte Verfahren zur ldentifizie-
rung von Schlusselqualifikationen:

- einen kognitionsanalytischen Ansatz: Dieses Verfahren erfalit kogniti-
ve Féhigkeiten der Begriffshildung, des Transfers zwischen Konkretem
und Allgemeinem, des kausalen Ursache-Wirkungs-Denkens, dem
Zweck-Mittel-Denkens.

- einen tatigkeitsanalytischen Ansatz: Durch Analyse von Verwendungs-
situationen lassen sich Qualifikationen ermitteln, die ‘polyvalent’, d. h.
vielseitig verwendbar sind. Zu nennen sind z. B. kommunikative und ko-
operative Kompetenzen, aber auch die Fahigkeit, technische Fehler
wahrzunehmen und zu analysieren. [...]

- einen gesellschaftsbezogenen Ansatz: Hierzu gehort die Auseinander-
setzung mit gesellschaftlichen “Schlusselproblemen’ (W. Klafki), also
die Bereitschaft und Fahigkeit zur politischen Mitbestimmung, ein Enga-

%% SIEBERT, H.: Didaktisches..., a. a.
%7 DUBS, R.: Entwicklung..., a. a. O.,
S. 227.

58 SIEBERT, H.: Didaktisches..., a. a. O., S. 227.

%9 KAISER, A.: Sinn und Situation. Bad Heilbrunn 1985, S. 103 zit. n. SIEBERT, H.:
Didaktisches..., a. a. O., S. 227.

0., S. 227.
S. 177 zit. n. SIEBERT, H.: Didaktisches..., a. a. O.,
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gement fir Frieden, Gerechtigkeit und Bewahrung der Schopfung, eine
Technikfolgenabschatzung, ein geschichtliches Bewultsein, auch ein

vernlnftiger Umgang mit Fremden in einer multikulturellen Abschat-

Zung.uSlO

Siebert erganzt diese Verfahren um ein weiteres, als ein viertes, fur das er
die Bezeichnung konstruktivistischer Ansatz vorschlagt: Er nennt es auch
die ,,Beobachtung Il. Ordnung“, und versteht darunter die ,,Fahigkeit, Diffe-
renzen der Wirklichkeitskonstruktion und unterschiedliche Leitdifferenzen
(und damit auch Wertesysteme) wahrzunehmen; zu erkennen, wie man
selbst und andere Wirklichkeit konstruieren, die biographischen und sozio-
kulturellen Hintergriinde der eigenen Konstrukte registrieren [...] [kann].«>*
Betrachtet man diese Verfahren zur ldentifikation von Schliisselqualifikati-
onen etwas genauer, wird man feststellen, dal’ sie im Grunde nichts anderes
sind, als die drei miteinander verknupften Kompetenzbereiche Sach-/Fach-,
Sozial- und Sprachkompetenzen. In ihnen spiegeln sich in den Grundstruk-
turen Arbeit, Interaktion und Sprache auf den Ebenen des Inhalts-, Metho-
den- und Zielaspekts dieselben Féahigkeiten wider, die Siebert hier fur die
Identifizierung von Schlusselqualifikationen herausstellt. (Ich werde das im
Detail nicht ‘nochmals’ ausfuhrlich darlegen. Der Zusammenhang ist in
dieser Ausarbeitung schon des 6fteren beschrieben worden. Vgl. hierzu
wiederholt das neunfeldrige Raster von Hilbert Meyer in 2.5.2). Siebert
greift den Vorschlag von Hans Tietgens auf, den Terminus ‘Schlusselquali-

10512

fikation’ durch den der ,,“ErschlieBungskompetenz zu ersetzen, der m.

510 SIEBERT, H.: Didaktisches..., a. a. O., S. 228 unter vergleichender Bezugnahme auf
KAISER, A.: Schliisselqualifikationen in der Arbeitnehmerweiterbildung. Neuwied 1992,
S. 50; Hervorhebungen bei Siebert.

11 Ehd., S. 228; Hervorhebung bei Siebert.

2 TIETGENS, H.: Reflexionen zur Erwachsenendidaktik. Bad Heilbrunn 1992, S. 137 zit.
n. SIEBERT, H.: Didaktische..., a. a. O., S. 228.

Der Begriff ‘ErschlieBungskompetenz’ erinnert (Siebert thematisiert dies ebenfalls, vgl.
ebd., S. 225f.) sehr stark an die Erlauterung Klafkis seines kategorialen Bildungsanspruchs,
der bei ihm die ErschlieBung der Welt fur den Menschen und das Aufgeschlossensein des
Menschen fiir die Welt bedeutet und in dieser Formulierung auch schon den Begriff des
*Schlissels” vorwegnahm (siehe dazu 1.3.6). Ich habe mich nicht generell gegen den Sinn
des kategorialen Bildungsanspruchs ausgesprochen, sondern im Gegenteil erortert, dal} es
in Lehr-Lern-Prozessen genau darum gehen muf, aber dennoch eine ablehnende Haltung
gegeniiber diesem Begriff eingenommen, weil ich der Uberzeugung bin, daR Klafki trotz
des bei ihm formulierten Anspruchs der formalen Bildung diesem in seiner Didaktik nicht
gerecht wird. Ich muB an dieser Stelle aber festhalten, dal? der Begriff des ‘Erschlieens’
sich als ein m. E. treffend gewéhlter zur Erklarung dessen eignet, was mit Methodenkom-
petenz im Kontext der wechselhaften Beziehung zwischen formaler und materialer Bildung
gemeint ist.
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E. dem der Methodenkompetenz von seiner Begrifflichkeit und seinem Ver-
standnis viel ndher kommt. ,,Damit ist keine abstrakte formale ‘Kraftebil-
dung’ gemeint, sondern ein ‘prozedurales Wissen’, das eine sachgerechte
Auseinandersetzung mit komplexen und oft unlbersichtlichen Themen und
Problemen erleichtert.“>* Hier wird fiir mich der Bezug zum Inhalt ganz
deutlich. ErschlieBungs- oder Methodenkompetenzen (oder Schlusselquali-
fikationen) sind nur anhand konkreter inhaltlicher Fragestellungen zu ler-
nen.

Im Konzept der konzertierten Handlung wird diese VVorgehensweise durch
das Richtziel 2. Grades A und B besonders hervorgehoben. Der Zusammen-
hang zwischen ihnen ist sowohl im ersten wie im zweiten Kapitel hinrei-
chend erklart worden. So kommt auch Siebert zu dem Schluf3: ,,In Semina-
ren lernbar ist eine Qualifikation dann, wenn konkretisiert wird, welche
Aufgabe mithilfe welcher Materialien in welcher Aktions- und Sozialform
geldst werden soll.“*'* Diese Konkretisierung soll im KkH von den Lernen-
den mitbestimmt werden, wodurch sie dann sowohl an der methodischen
Umsetzung des konkreten Beispiels (H4) wie an der methodischen Vorberei-
tung dessen (H, und H3) Methodenkompetenz(en) herausbilden.

Arnold hat dies ebenfalls thematisiert. In bezug auf die Péddagogik verwen-
det er den ahnlichen Begriff der (Selbst-)ErschlieBungsmethoden®"®; bezo-
gen auf die berufliche Aus- und Weiterbildung von Erwachsenen spricht er
von Schliisselqualifikationen.>*®

Arnold fordert die Konzentration der schulischen Lernprozesse auf mehr als
‘bloR auf die Sache’ zu richten.

»ES geht vielmehr gleichzeitig auch um die Férderung sozialer Kompe-
tenzen und personlicher Methodenkompetenzen, wobei einiges dafir
spricht, daB diese beiden aulRerfachlichen Kompetenzebenen die eigent-
lich bleibenden Elemente schulischen Lernens ausmachen. Wahrend
Fachwissen sich immer rascher wandelt und [...] verblal3t und dem Ver-
gessen anheim fallt, handelt es sich bei den sozialen und methodischen
Kompetenzen um reflexive und selbstscharfende Kompetenzen.“**’

*13 SIEBERT, H.: Didaktisches..., a. a. O., S. 228; Hervorhebungen bei Siebert.

M Epd., S. 229.

5\/gl. ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. O., S. Vff.

%18 \/gl. ARNOLD, R.: Schliisselqualifikationen - Ziele einer ganzheitlichen Berufsbildung.
In: SLOANE, P. F. E.: Modellversuchsforschung. Uberlegungen zu einem wirtschaftspa-
dagogischen Forschungsansatz. Herausg. von TWARDY, M. Kdéln: Miller Botermann
Verlag, ohne Jahresangabe, S. 65ff.

17 ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. O., S. Xf.
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Hinsichtlich der Tétigkeit der Lehrenden sagt er: ,,Gleichzeitig missen sie
[die Lehrenden, R. J.] in die Lage versetzt werden, sukzessive die Metho-
denkompetenz ihrer Schiler zu entwickeln, weil nur die mehr oder weniger
sichere Beherrschung dieser SelbsterschlieBungsmethoden es zulassen, dal
sich lebendiges Lernen letztlich zu einem dauerhaften und sich selbst tra-
genden LernprozeR entwickeln [...] kann.***®

Fur Arnold bilden diese Kompetenzen die unabdingbare Bedingung fir und
zugleich auch Rickwirkung auf die Selbsttéatigkeit der Schilerinnen. In be-
zug auf berufliche Bildungsprozesse geht er noch einmal explizit darauf ein,
daB Schlisselqualifikationen nicht iber den Weg der Erzeugungsdidaktik
erreicht werden konnen, sondern ,,wenn Selbstorganisation im Lernprozef3
wirklich gelingen und ein “Vertrauen in die eigene Kraft’ entstehen soll -
beides grundlegende Voraussetzungen fur die Entwicklung von Schlissel-

«519

qualifikationen*>~, dann missen Wege der Ermoglichungsdidaktik be-

schritten werden.%°

»Schlisselqualifikationen kdnnen sich im Rahmen ei-
nes toten Lernens [...] nicht entwickeln; Schlisselqualifikationen sind viel-
mehr die ‘Kinder’ ganzheitlichen Lernens, das nicht nur die Dominanz des
Themas bzw. des fachlichen, sondern durch die gleichzeitige Relevanz des
persénlichen Wachstums und des sozialen Lernens gepragt ist.“>%* Was l4Rt
sich als Fazit (oder an Konsequenzen) flr die Methodenkompetenz ziehen?
Methodenkompetenz, nach meinem Verstandnis auch das ‘Lernen lernen’,
beinhaltet verschiedenste Lern- und Arbeitstechniken, die eine Verkniipfung
der Sach-/Fach-, Sozial und Sprachkompetenz bewirken kénnen, und sich
zugleich doch erst durch die Verknlpfung dieser Kompetenzbereiche als
Methodenkompetenz konstituieren kann. Methodenkompetenz(en) ist bzw.
sind auf zuklnftige Sicht mehr gefordert als statisches Wissen, 143t bzw.
lassen sich aber niemals von der inhaltlichen Basis trennen. Dennoch:

,» Wichtiger als das Beherrschen des jeweiligen Fachinhalts wird das, was

man daran und in der Auseinandersetzung damit personlich - an fachuber-

%8 ARNOLD, R.: Lebendiges...}, a. a. 0., S. VIILI.

% ARNOLD, R.: Schliisselqualifikationen... In: SLOANE, P. F. E.: Modellversuchsfor-
schung. A.a. O., S. 76.

520 \/gl. ebd., S. 75ff.

%21 Ebd., S. 83.
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greifenden Grundqualifikationen und inneren Haltungen - lernt und er-
fahrt,”%%

Methodenkompetenz impliziert die methodische Erschliefung von Inhalten,
von Methoden und von sich selbst. Sie wird in der Erwachsenenbildung
und/oder beruflichen Aus- und Weiterbildung ‘ErschlieBungskompetenzen’
oder “Schlusselqualifikationen’ genannt und laRt sich meines Erachtens nur
uber weitestgehende Selbsttétigkeit der Lernenden erreichen. Methoden-
kompetenz beinhaltet das ‘Lernen lernen’ und zieht unweigerlich die Be-
freiung von allen fremdbestimmten Lernprozessen nach sich. Arnold defi-
niert dieses in bezug auf Schlisselqualifikationen als die ,,dialektisch-

«523 nd meint da-

paradoxen Bildungsgehalte von Schlusselqualifikationen
mit, dal sich Lernende durch die dadurch zunehmende Selbstéandigkeit und
kommunikative Kompetenz letzten Endes auch gegen Absichten, Einstel-
lungen und Haltungen der Betriebe (oder Personen, z. B. Lehrende), deren
Ziel es war oder ist, die Methodenkompetenz ihrer Mitarbeitenden zu for-
dern, richten kdnnen. Gerade flr Betriebe, die die Methodenkompetenz als
zunehmend wichtigeres Ausbildungsziel zur Effektivierung ihrer Arbeit und
Firmen ansehen, bedeutet es ein ,,Qualifikationsrisiko“, das sie dabei in
Kauf nehmen miissen.”** Methodenkompetenz in diesem bis hierhin erlau-
terten Sinn 1aBt die Menschen zu einem kritischen Umgang, zu einer Kriti-
schen Auseinandersetzung mit sich und ihrer Umwelt kommen. Methoden-
kompetenz in dem hier beschriebenen Sinne macht die Menschen hand-

lungskompetent.

522 BOJANOWSKI, A. u. a.: Qualifizierung als Personlichkeitsentwicklung. Frankfurt/M.
1991, S. 113 zit. n. ARNOLD, R.: Schlusselqualifikationen... In: SLOANE, P. F. E.: Mo-
dellversuchsforschung. A. a. O., S. 82.

52 ARNOLD, R.: Schlisselqualifikationen... In: SLOANE, P. F. E.: Modellversuchsfor-
schung. A. a. O., S. 69.

524 Siehe und vgl. ebd., S. 68f.
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4.6 Methodenkompetenz bewirkt Handlungskompetenz

Ich hatte schon erwahnt, daR ich unter Handlungskompetenz und Metho-
denkompetenz zwei unterschiedliche Kompetenzen verstehe. Was ich mit
Methodenkompetenz meine, habe ich ausfihrlich dargelegt, Handlungs-
kompetenz ist nach meiner Uberzeugung eine Konsequenz von Methoden-
kompetenz.

Das heil3t, wenn der Mensch Methodenkompetenz erworben hat, dann kann
er auch kompetent handeln, und zwar in allen ihn betreffenden Angelegen-
heiten. In der Enzyklopédie Erziehungswissenschaft wird Handlungskompe-
tenz wie folgt definiert:

»~Wer eine Kompetenz besitzt, kann etwas, ist handlungsfahig. Er besitzt
die Fahigkeit, so tatig zu werden, dal3 er eine Absicht/ein Ziel/einen
Zweck unter Beachtung von Handlungsprinzipien/Normen/Regeln und
mit Bezug auf konkrete, die die jeweilige Handlungssituation bestim-
mende Bedingungen zu erreichen vermag; er kann auch Situationen be-
waltigen, die zum Zeitpunkt der Ausbildung der entsprechenden Kompe-
tenz noch nicht eindeutig vorauszusehen sind. Wer Handlungskompetenz
besitzt, kann richtig, erfolgreich, verniinftig tatig werden.“>?
Aus diesem Zitat 14t sich fur mich der von Meyer beschriebene “aufrechte
Gang’ herauslésen. Handlungssituationen erfordern in der Regel mehrere
verschiedene Kompetenzen. Wir hatten festgehalten, daR die Grundstruktu-
ren Arbeit, Interaktion und Sprache zwischen Subjekt ( also seinerselbst)
und Objekt (seiner lebensweltlichen Wirklichkeit) vermitteln. In ihrer Kom-
bination muR das Individuum Sach-/Fach-, Sozial- und Sprachkompetenzen
entwickeln. Die Verknipfung dieser Kompetenzbereiche hatte ich Metho-
denkompetenz genannt.
Die methodisch(e) (handelnde) Umsetzung dieser (verkntpften) Kom-
petenzen in bezug auf verschiedenste Handlungssituationen nenne ich

Handlungskompetenz.

52 ENZYKLOPADIE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT: Handbuch und Lexikon der
Erziehung in 11 Bd. u. e. Reg.-Bd. Herausgegeben von LENZEN, D.: Band 3. Ziele und
Inhalte der Erziehung und des Unterrichts. Stuttgart: Klett-Cotta 1986, S. 452.
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Beide Kompetenzen stehen sehr eng aneinander. Ohne Methodenkompetenz
keine Handlungskompetenz, oder anders ausgedrickt: Hat ein Mensch Me-
thodenkompetenz erworben oder gelernt, dann wird er Handlungskompe-
tenz besitzen. Handlungskompetenz erfolgt, ja wéchst logisch aus der Me-
thodenkompetenz heraus. Handlungskompetenz ist in dieser Perspektive der
immanente Kern der Methodenkompetenz selbst. Handlungskompetenz in
diesem Sinne ist der ‘aufrechte Gang’, Methodenkompetenz die Bedingung
dafiir. Die Handlungskompetenz in diesem Verstandnis ist also in einem
umfassenden Sinne gemeint.

Hilbert Meyer teilt sein Verstdndnis von Handlungskompetenz auf: Einmal
in eine unterrichtsrelevante Handlungskompetenz und zum anderen, wie ich
es nennen mochte, in eine lebensrelevante. Auf den UnterrichtsprozeR defi-
niert er Handlungskompetenz wie folgt: ,,Unterrichtsmethodische Hand-
lungskompetenz von Lehrern und Schulern besteht in der Fahigkeit, in im-
mer wieder neuen, nie genau vorhersehbaren Unterrichtssituationen zielori-
entiert, selbstdndig und unter Beachtung der institutionellen Rahmenbedin-
gungen zu arbeiten, zu interagieren und sich zu verstandigen.“°?

Wenn es zur Handlungskompetenz auch unbedingt dazu gehort, einzelne
methodische Qualifikationen zu erwerben, die einen Menschen in einzelnen
Situationen (methodisch) handlungsfahig machen, zeigt Meyer in seinem
Buch die flieBende Grenze und den impliziten Unterschied zwischen Me-
thoden- und Handlungskompetenz auf:

»Ein Schiler, der sich mit Hilfe des Lehrers handlungskompetent ge-
macht hat, hat nicht nur auf Abruf bereitstehende Einzelqualifikationen
erworben, hat nicht nur Techniken, Verhaltensregeln und Sprachkonven-
tionen angeeignet, sondern auch gelernt, mit diesen Einzelqualifikationen
verniinftig umzugehen. Er ist sich seiner eigenen Leistungsfahigkeit be-
wuldt, er kennt aber auch deren Grenzen. Er weil3, was er nicht kann. Er
ist in der Lage, sich selbst weiterzubilden, wenn er ein eigenes Qualifika-
tionsdefizit entdeckt hat. Und er ist imstande, sich selbst neue Anwen-
dungsgebiete zu erschlieRen, die das Wissens- und Kompetenzgebiet (-
berschreiten, in dem die Einzelqualifikationen erworben worden sind. Im
Soziologendeutsch formuliert:

Handlungskompetenzen befahigen zum selbstreflexiven, generativen
und kreativen Handeln in neuen, nie genau vorhersehbaren Anwen-
dungssituationen.“>*’

526 MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I. A. a. O., S. 47.
527 Epd., S. 107; Hervorhebung von mir.



4. Ausgewahlte Konsequenzen fir Methodenkompetenz 263

Der letzte, von mir hervorgehobene Satz des Zitats meint das lebensrelevan-
te Verstandnis von Handlungskompetenz. Hiermit wird nochmals der “auf-
rechte Gang’ des Menschen betont. Im aufrechten Gang, mit welchem ich
Handlungskompetenz meine, ist der deskriptiv-analytische sowie der pra-
skriptive Handlungsbegriff enthalten. Dies macht fir mich noch einmal die
Relevanz des KkH fir die Ausbildung von Methoden- wie Handlungskom-
petenz aus. Das Konzept der konzertierten Handlung ist in sich so aufge-
baut, dal beide Handlungsanteile, deskriptiv-analytischer und préskriptiver,

mit aufgenommen werden.
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5. AbschlieRende Kommentare

5.1 Zusammenfassung

Zwei grundlegende Erfahrungen haben mich dazu bewogen, mich mit der
Entwicklung eines eigenen didaktisch/methodischen Konzepts auseinander-
zusetzen. Zum einen ist es das Lernverhalten vieler Menschen um mich her-
um, die ich wahrend meiner Ausbildungs- und Arbeitszeit in der Kranken-
pflege und wahrend meines Studiums kennengelernt habe, zum anderen die
Erfahrung, dall es fur Menschen oftmals nicht einfach ist, selbstbestimmt
und mindig Position und Stellung zu beziehen und sich selbst zu vertreten.
Dies hangt meiner Meinung nach mit dem ‘Lernverhalten’ zusammen.

Den letztlichen Ausldser, mich mit einem eigenen didaktischen Standpunkt
auseinanderzusetzen und einen solchen zu entwickeln, gab mir das Buch
‘Didaktik/Methodik der Sozialpadagogik’ von Johannes Schilling. Hierin
fand ich anregende Beispiele und theoretische Vorschldge bzw. ein kom-
plettes Konzept fir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen in der sozial-
padagogischen Arbeit, das sich meines Erachtens zielgruppenubergreifend
(bezogen auf das Alter) verwenden 1aBt. In bezug auf die Forderung, die
Lernenden in den Mittelpunkt des Lehr-Lern-Prozesses zu riicken und ihre
Handlungsziele voll und ganz zu bertcksichtigen, die ich mit aller Kraft
unterstiitzen kann, rieb ich mich daran auf, dal dies nur Uber gedanklich
angenommene, vermutete Hypothesen zu erreichen und zu erméglichen sei.
Ich stieR an dieser Stelle auf einen Widerspruch mit meiner persénlichen
padagogischen Uberzeugung. Erst hiernach beschéaftigte ich mich mit dem
Versuch, ein Konzept zu entwickeln, in dem dies auch anders, namlich dem
Anspruch der Forderung gerecht werdend, realisiert werden kénnte. Zu die-
sem Unterfangen bediente ich mich dabei der Hilfe anderer didaktischer
Theorien und Modelle, vornehmlich denen aus der Allgemeinen und Schul-
didaktik. Ich stiel? alsbald auf den Handlungsorientierten Unterricht und den
Offenen Unterricht, die beide das Postulat der Schilerlnnenorientierung vor
sich hertragen. Aber nicht nur diese, sondern auch die bildungstheoretische

bzw. ihre Weiterentwicklung zur kritisch-konstruktiven Didaktik, wie die
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lehr(lern)theoretische Didaktik, und last but not least die Didaktik Schillings
halfen mir bei der Orientierung zur Entwicklung meines didaktischen Kon-
zepts, dem der konzertierten Handlung.

Ich habe es mir in ganz &hnlicher Weise wie Schilling (und er thematisiert
das ebenfalls) erlaubt, aus den verschiedensten didaktischen Theorien, Mo-
dellen und Konzepten einfach die fur das Konzept der konzertierten Hand-
lung relevanten Elemente zu Ubernehmen und sie in mein Konzept einzu-
bauen oder zu verflechten. Schilling gesteht das jedem Leser und jeder Le-
serin seiner Didaktik zu:

»Wenn ich aus verschiedenen didaktischen Modellen ausgewahlt habe,
steht das jedem Leser naturlich auch zu. Auch er kann aus diesem und
anderen ihm bekannten Modellen auswéhlen und fir sein Arbeitsfeld ein
eigenes didaktisches Planungs-Modell erstellen. Ziel dieses Buches [‘Di-
daktik/Methodik der Sozialpadagogik’, R. J.] ist es: Der (Sozial-
)Padagoge soll

1. die Notwendigkeit didaktisch/methodischen Planens erkennen;

2. sich anhand des entwickelten Modells gegebenenfalls fur sein Arbeits-
feld ein eigenes Modell entwerfen.“>%

Genau das habe ich getan, und glaube, dal3 Schilling recht hat, wenn er sagt,
dal3 ein von anderen Didaktiken zusammengeschustertes ‘eigenes’ Modell
von vielen “Profididaktikern” wahrscheinlich nicht gerne gesehen wird: ,,Ei-
nige Didaktiker werden mir das sicher veriibeln.**%

Da ich mich erst durch Schillings Buch letzten Endes dazu veranlaft fiihlte,
ein eigenes Konzept zu entwickeln, ist in dieser Arbeit in bestimmten Ab-
schnitten mit einer Kritik an seinem Modell nicht gespart worden. Dies er-
schien mir aber aus den genannten Griinden unumgéanglich. Schilling selbst
empfiehlt:

»Sle sollten sich unvoreingenommen mit dieser [seiner, R. J.] Didaktik
auseinandersetzen. Das Studium dieses Buches kann ihre Meinung ver-
festigen, vertiefen, ergédnzen oder u. U. auch ganz oder in Teilen an-
dern. Modelle sind VVorschlage, keine heiligen Kihe, die nicht verandert
(geschlachtet) werden dirfen. [...] Diese Didaktik der Sozialpadagogik ist
ein vorlaufiges Ergebnis (1992), versteht sich als ein offenes, dynami-
schessal(}/lodell und mdochte zur Diskussion und Weiterfihrung anre-
gen.”

58 SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 276.
59 Epd., S. 276.
%0 Ehd., S. 277; Hervorhebung von mir.
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Worum ging es? Ich wollte in und mit dieser Arbeit ein didaktisches Kon-
zept darstellen, daB sich auf meine persénliche padagogische Uberzeugung
und mein personliches padagogisches Verstandnis stutzt und von dem ich
Uberzeugt bin, dal3 es die Lernenden innerhalb des Lehr-Lern-Prozesses
(Weg) und als dessen Resultat (Ziel) zu mehr *Selbstbestimmung’ und
‘Mindigkeit’ bringen kann. Damit einher geht das emanzipatorische Mo-
ment der Erziehung, das sich ebenfalls als prozeRhafter Weg wie anzustre-
bendes Ziel im KkH &uRert. Die Termini *Selbstbestimmung’ und ‘Mindig-
keit’ sehe ich als symbolhafte Bezeichnung, und damit synonym fir alle
unter das Aufklarungspostulats Kants fallenden obersten Erziehungsziele
wie ‘Solidaritatsfahigkeit’ (‘Partizipationsfahigkeit’), ‘Autonomie’ und eben
auch ‘Emanzipation’.

‘Mindigkeit’ und ‘Selbstbestimmung’ duf3ern sich nach meiner Meinung
vor allem darin, da8 Lernende Sach-/Fach-, Sozial- und Sprachkompetenzen
aufgebaut haben und diese sinnvoll miteinander verknlpfen und in nicht
vorhersehbaren Situationen anwenden koénnen. Die Methodenkompetenz,
die zum einen aus verschiedenen Lern- und Arbeitstechniken und zum ande-
ren in der Verknupfung der Sach-/Fach-, Sozial- und Sprachkompetenz un-
ter Zuhilfenahme jener besteht, wird in den Lehr-Lern-Prozessen, die nach
dem Konzept der konzertierten Handlung aufgebaut sind, gelernt. Und zwar
sowohl in der Vorbereitung des “lUbergeordneten’ Lernprozesses (H,, Hs) als
auch in der konkreten Lehr-Lern-Prozel3-Situation (H4), die sich mit der
Umsetzung des konkreten thematischen Inhalts beschéftigt und auseinan-
dersetzt.

In “beiden’ geplanten Lernprozessen stehen jeweils das Thema und die Me-
thodenkompetenz als zentrales Element da. In ‘beiden’ konzipierten Lern-
prozessen wird handelnd gelernt, sowohl im deskriptiv-analytischen wie im
praskriptiven Sinn. Da ‘beide’ Lernprozesse nur in ihrer Verbindung beste-
hen kénnen und sich gegenseitig bedingen bzw. abhéngig voneinander sind,
besteht das Konzept der konzertierten Handlung realiter auch nur aus einem
geplanten Lehr-Lern-ProzeR.

Durch die Vorgehensweise der weitestgehenden Mitbeteiligung und Mitbe-
stimmung der Lernenden an ihrem Lehr-Lern-ProzeR erwerben sie Hand-

lungskompetenz. Diese Handlungskompetenz macht die Lernenden fahig,
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‘aufrecht zu gehen’. Das heil3t nicht nur, dal3 die Lernenden in der Lage sein
werden, ihren LernprozeR selbst in die Hand zu nehmen und ihn 6kono-
misch, zielorientiert und kreativ zu gestalten, sondern auch, daB sie wissen,
was sie wollen; daR sie Stellung beziehen kénnen, ihren Standpunkt vertre-
ten und wenn es sein muB, verteidigen konnen, und dal} sie ihre Grenzen in
Anerkennung der gesellschaftlichen Normen und Werte und Uberzeugungen
anderer Gesellschaftsglieder erkennen. Dabei werden sie sich aber den Ge-
gebenheiten nicht nur unbedingt anpassen, sondern an der Veranderung und
Mitgestaltung der Gesellschaft aktiv teilnehmen. Sie entwickeln Solidaritét
und im Zusammenhang damit sozial-kommunikative Kompetenz, die ich fur
die Handlungskompetenz als eine der wichtigsten VVoraussetzungen halte, da
sie im besonderen fir die Spezies Mensch steht, die sich u. a. besonders
uber Kommunikation und Sprache definiert.

Vorzugsweise gilt das fir den Handlungsbaustein Hs, in dem es zur Kon-
sensfindung aller am Lehr-Lern-Prozel Beteiligten kommen soll. Hier gel-
ten hauptséchlich die fir einen gelingenden Konsens von Habermas heraus-
gearbeiteten Kriterien (siehe 1.2.2); fur den gesamten Lehr-Lern-Prozel}
gelten aber insbesondere die von Ruth Cohn fur die themenzentrierte Inter-
aktion erstellten Hauptpostulate gelingender Interaktion: ‘Sei dein eigener
Chairman’ und *Stérungen haben Vorrang’. Hierdurch werden auf der
sprachlichen Ebene Voraussetzungen geschaffen, die eine hohe Sensibilitét
der Lernenden gegentiber den Mitlernenden, dem Thema und sich selbst
ermdglichen.®®! Unter diesen Bedingungen wird ein Gruppenklima herge-
stellt, das es mdglich macht, eigene Gefiihle zu duRern und die Geflhle der
anderen wahrzunehmen, anzuerkennen und auf sie zu reagieren. Dieses
Klima erhoht die Wahrscheinlichkeit von mehr Offenheit und Vertrauen
innerhalb der Gruppe aller am Lehr-Lern-ProzeR Beteiligten (Lernende und
Lehrende).

31 \/gl. MEYER, H.: UnterrichtsMethoden I1. A. a. O., S. 262.
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5.2 Perspektiven?! - Ein Ausblick

Das Fragezeichen und das Ausrufungszeichen in der Uberschrift sollen
zweierlei andeuten: Zum einen will ich fragen, welche Perspektiven solch
ein Modell hat:

Ist es in Anbetracht dessen, was bzw. wie bisher in den Schulen gelehrt und
gelernt wird, also bezogen auf einen Blick in die Vergangenheit, realistisch,
daB ein Konzept wie das KkH spater bzw. heute in der sozialpddagogischen
Praxis, z. B. in der Erwachsenenbildung, Gberhaupt Ful? fassen kann? Ist es
realistisch, daR schon Zielgruppen, die noch viel junger sind, bereit sind
bzw. bereit sein kdnnen, um mit den Forderungen und Folgen im Sinne des
Konzepts umzugehen, so dafl wirklich in dem gemal? dem Konzept gefor-
derten Sinne gelernt wird? Ist es nur auf schulische oder nur auf auf3erschu-
lische oder wirklich auf alle Lehr-Lern-Prozesse tbertragbar?

Zum anderen ist es fur mich ganz obligatorisch, dal3 es sowohl in schuli-
schen wie in auBerschulischen Lernprozessen maoglich ist, Lernen (lernen)
nach dem Konzept der konzertierten Handlung zu organisieren und zu er-
mdglichen. Es ist moglich, Jungere an ihrem Lernen zu beteiligen und es ist
mdglich, dieses auch bei Lernenden zu erreichen, die diese Art des Lehrens
und Lernens nicht gewohnt sind. Wie steht das KkH im Verhéltnis zur
Schulpédagogik und zur Sozialpaddagogik? Zunachst:

Es muB festgehalten werden, da3 (wahrscheinlich) in den meisten Schulen
noch nicht die Offnung der Schule vertreten wird. Schiilerinnenorientierte
Konzepte und Modelle wie der Handlungsorientierte Unterricht oder der
Offene Unterricht werden, so wird es immer wieder in der betreffenden Li-
teratur beschrieben, zwar vehement gefordert (wir erinnern uns: fast alle
didaktischen Theorien, Modelle und Konzepte konvergieren heute im Postu-
lat der Schilerinnenorientierung), aber noch lange nicht tberall, und wenn
uberhaupt nur sehr vereinzelt umgesetzt. Immer noch dominiert der Frontal-
unterricht den schulischen Lehr-Lern-Prozel3. Das dies erstmal hemmend fur
Konzepte der offeneren Art sein kann, bringt Wolfgang Schulz treffend auf
den Punkt:

Leider rufen wir mit der Lockerung Uberholter Kanalisierungen des Ler-
nens - friher treffend ‘eintrichtern’ genannt - und mit der Offnung des
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Unterrichts fur die eigenen Erfahrungen der Lernenden allein nicht bei
allen hervor, was wir uns flr sie wiinschen. Wer schon Jahre der Unter-
drickung seiner Person bei ihren Versuchen, selbsttatig zu lernen, hinter
sich hat und statt dessen mit Lernen als Anpassung an die herrschenden
Weltinterpretationen Erfolg gehabt hat, schaltet nicht sofort um, blof3
weil ihm ein Freiraum gewéhrt wird. Vielleicht denkt manches Kind in
solchen Situationen, sie seien nicht so ernst gemeint, weil kein Druck

gemacht wird, und freut sich darlber, offenbar nichts lernen zu mus-

Sen.“532

Die Losung dieses Konfliktes sieht Schulz, und ich stimme ihm zu, in der
Rolle der lehrenden Person. Zum einen thematisiert er die Gefahr, dal Leh-
rende anfangen koénnten zu denken, dal3 sie sich, nachdem sie genug Ange-
bote gemacht haben, zurtickziehen kénnen und nur noch auf Abruf zur Ver-
flgung stehen muften, weil die Lernenden ihr ‘Lernen’ oder ‘Nicht-Lernen’
ja selbst verantworten.

»,Dal} die Selbsttatigkeit dieser Schulerinnen und Schuler unsere Aufgabe
bleibt, eine schwerere als sie zu géngeln, wird leicht Gbersehen. Sie brau-
chen unsere Hilfe, um dieses Angebot als angemessenen Anspruch an
sich zu vernehmen und zu beantworten; wir missen diese Hilfe leisten,
oft gegen unsere eigene Erziehung, l&angst nicht von der Mehrheit der EI-
tern unterstltzt, vom Schultrager ambivalent gesehen und entsprechend
ausgestattet. Eine schwere Aufgabe, die Phantasie und Selbstkontrolle
gleichermaRen verlangt: padagogische Professionalitat.“>*®
Das ist der Universalschlissel zu allen verschlossenen Barrieren des KkH!
Die padagogische Rolle ist trotz oder gerade wegen des Anspruchs, die Ler-
nenden weitestgenend mitzubeteiligen und mitbestimmen zu lassen, ein
zentrales Element, wenn nicht die grundlegendste Bedingung flr die Pla-
nung, Durchfihrung und Auswertung, m. a. W. die gesamte und konsequen-
te Umsetzung solcher didaktisch/methodischen Uberlegungen. Die Berei-
che, die die Padagogin eigenverantwortlich plant, sind daftir ebenso von
Bedeutung wie der methodische Einstieg, der so gestaltet werden muf, dal3
die Lernenden “automatisch’ miteinbezogen werden.
DaB eine Offnung von ‘Unterricht’ nicht nur fir Erwachsene Geltung hat,
zeigt beispielhaft Christel Wopp auf, eine Grundschullehrerin aus Olden-
burg, die ihren Unterricht inzwischen vollstandig offen gemacht hat.>** Of-

fener Unterricht steht dem Handlungsorientierten Unterricht sehr nahe:

532 SCHULZ, W.: Selbstandigkeit..., a. a. O., S. 35.
%3 Ebd., S. 35.
% \gl. JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 322ff.
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,Offener Unterricht ist ein schiler- und handlungsorientierter, auf Prob-
lemldsen angelegter und deshalb notwendig facherlbergreifender Unter-
richt, der sich im Sinne von Projektarbeit um einen Themenschwerpunkt
zusammenfgt. Die Lehrerin/der Lehrer sollte also versuchen, bei jedem
Thema an die Interessen und den jeweiligen Kénnensstand der Schiile-
rinnen und Schiller anzuknipfen und ihnen von mdglichst vielen Fach-
gebieten her einen handelnden Zugang zum Thema verschaffen. Hand-
lungsorientiertes Lernen im Offenen Unterricht sollte deshalb [...] ein
ausgewogenes Verhaltnis von Kopf- und Handarbeit anstreben.“>*
Christel Wopp hélt fur die Erfahrungen, die sie mit dem Offenen Unterricht
gemacht hat, weiterhin fest, daR die Eigenstandigkeit der Schulerlnnen
durch das Lernen mit selbstbewuft und sozial handelnden Mitschulerinnen
gefordert wird und daR die sich dadurch auspragende Handlungskompetenz
positiv auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder auswirkt.>*
Wenn man sich der Probleme und deren Lésungen bewuft ist und es prinzi-
piell erstmal keinen plausiblen Grund dagegen gibt, warum handlungsorien-
tiertere und offenere Konzepte in den Regelschulen eingefuhrt oder durch-
gefiihrt werden sollten, warum wird es dennoch nicht oder nur so selten ge-
tan? Neben allen Gegenargumenten, die als Einwande gegen die Einfuhrung
solch konzipierter Konzepte und Unterrichtsvorstellungen angefuhrt wer-
den®’, ist wohl das ‘Zeitargument’ dasjenige, daR sofort ins Auge springt,
weil es den Bezug zur ‘Wirklichkeit des Unterrichtsgeschehens’ wohl am
ehesten wiedergibt. Jank/Meyer schreiben: ,,Handlungsorientierter Unter-
richt setzt voraus, daR sich die Schilerlnnen intensiv und lange mit be-
stimmten Themen befassen. Es dauert einfach langer, bis sie zum Ziel ge-
kommen sind.**®
Dieses Argument hat fiir mich nur solange Bestand, wie man in andere, of-
fenere Unterrichtskonzeptionen nichts investiert hat. Und solange ist es ein
sogenanntes ‘Totschlagargument’, dem man erst mal nichts entgegensetzen
kann. Denn es geht heute (leider) zunehmend mehr darum, moglichst effek-
tiv und effizient zu arbeiten, was nichts anderes heif3t, als mit einem *Mini-
aufwand’ von Zeit und Geld *maximale Ergebnisse zu produzieren’. Aber

padagogische Arbeit darf sich m. E., obwohl von der Wirtschaft in einem

% \WOPP, C.: Offener Unterricht. In: JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 327.
536 vgl. ebd., S. 332.

537 \/gl. dazu JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 3609.

5% Epd., S. 369.
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wesentlichen MaRe (bedauerlicherweise) abhéngig, nicht vorrangig an
wirtschaftlichen Interessen orientieren.

Fur mich steckt in diesem Zeitargument aber noch ein ganz anderer Grund,
warum er als Einwand gegen offenere Lehr-Lern-Prozel3-Konzepte ange-
fuhrt wird: Mehr Zeit investieren heilt in der Regel auch vermehrter Auf-
wand fur die lehrende Person. Mehr ‘vorbereiten missen’ heit meistens
auch, sich mit sich selbst intensiver auseinanderzusetzen.

Es bedarf des Mutes und des Willens der lehrenden Person zur stdndigen
Arbeit an sich selbst, will sie sich mit offenen, handlungsorientierten Kon-
zepten flr die Gestaltung von schulischen Unterrichtsprozessen und nicht-
schulischen Lehr-Lern-Prozessen auseinandersetzen. Aber dann wird sie
feststellen: ,,[...] dieser zeitliche Mehraufwand zahlt sich nicht auf der Stelle,
sondern zumeist erst sehr viel spéater aus - dann ndmlich, wenn die Schiler
so viele Methodenkompetenzen erworben haben, daR sie selbstandig weiter-
lernen.“** In diesem Sinne wird das KkH nach meiner Uberzeugung dann
sogar dem wirtschaftlichen “‘Anspruch’ noch viel mehr und eher gerecht, als
andere padagogische Modelle, die in ihrer didaktisch/methodischen Kon-
zeption (vorerst scheinbar) effizienter geplant sind.

Padagoglnnen, die das Zeitargument gegen die Gestaltung von Lehr-Lern-
Prozessen nach didaktischen Uberlegungen im Sinne des KkH auszurichten,
verwenden, gehen meines Erachtens der Notwendigkeit aus dem Weg, sich
mit sich selbst auseinanderzusetzen und wollen auf ihre ‘geliebte Routine’
nicht verzichten, mit der sie Tag fur Tag ihren Lehr-Lern-Alltag ‘bequemer’
bewaltigen kdnnen.

Es fallt zudem schwer, eine padagogische Position zu beziehen, die ganz
offensichtlich mit der logischen Folge solcher offeneren Konzepte, ndmlich
dall Lernende immer selbstbewul3ter, selbstandiger und damit autonomer
werden, leben missen. Sie bedeutet zumindest fiir das Gefuhl der padago-
gisch arbeitenden Person eine Bedrohung ihrer Existenz. Auch das zeichnet
eine hohe padagogische Kompetenz aus, mit diesem Umstand, den wir als
~Rollendistanz* und ,, Ambiguitatstoleranz*>* festhalten kénnen, umzuge-

hen. Solche Kompetenzen werden zum Beispiel im Konzept der konzertier-

5% JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 269; Hervorhebung bei Jank/Meyer.
0 GUDJONS, H.: Padagogisches..., a. a. O., S. 152.
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ten Handlung gelernt. (Unter 3.6 hatte ich diese ‘Kompetenzen’ als fir die
Lernenden relevant behandelt. Sie gelten uneingeschrankt auch und im be-
sonderen fiir die Lehrenden.)

Fur mich stellt sich letztendlich nicht die Frage, ob es mdglich ist, mit sol-
chen Konzepten an die Schule oder andere Bildungseinrichtungen zu gehen
und mit Zielgruppen jeden Alters zu arbeiten, sondern ob es mdglich ge-
macht wird!

Versuchen wir die schulische Situation und damit die Bildungsideale an
(den deutschen) Schulen derzeit realistisch zu betrachten: In der ‘taz’ (die
tageszeitung) vom 19. Februar diesen Jahres (1997) wurde eine Studie des
Max-Planck-Instituts fir Bildungsforschung beschrieben, die einen interna-
tionalen Vergleich von 45 Landern in bezug auf schulische Leistungen von
Schilerlnnen erhob. Das Resultat (in von mir ausgesuchten Teilen) wurde
von Manfred Kriener wie folgt festgehalten:

,»,Das Ergebnis ist aus deutscher Sicht ‘besorgniserregend’, wie es in der
zusammenfassenden Bewertung heif3t. Deutsche Schiler sind demnach
allenfalls Mittelmal3. In Mathematik erreicht jeder fiinfte am Ende der
achten Klasse allenfalls Grundschulniveau. [...] Ob die deutschen Schiler
dafur bessere Aufsatze schreiben und leichter Gedichte rezitieren, bleibt
offen. Die Untersuchung beschrankte sich vor dem Hintergrund der zu-
kiinftigen technologischen und 6konomischen Wettbewerbsféhigkeit ty-
pischerweise ganz auf die naturwissenschaftlichen Leistungen. [...] An
den Bildungsausgaben kdnne es nicht liegen, ebensowenig am Schulsys-
tem. Egal, ob Integrierte Gesamtschule, Halbtags- oder Ganztagsschule:
Die Leistungen waren immer nur allenfalls durchschnittlich mit geringen
Unterschieden zwischen den Bundeslandern. [...] Fur die demokratisch-
sozialen Errungenschaften an deutschen Schulen hatten die Studienleiter
wenig Sympathie. Die Japaner erzielten ihre Spitzenleistungen mit einem
traditionellen, lehrergeleiteten Frontalunterricht und Klassenstarken von
40 Schiilern, in Korea sogar von 50 Schiilern.“>*

! KRIENER, M.: ,Fahigkeitsniveau® ist nur MittelmaR. In: taz (die tageszeitung) Berlin.
19. Jahrgang. Ausgabe West vom 19. Februar 1997.
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Was laRt sich hieraus ableiten?

Erstens: ‘Demokratisch-soziale Errungenschaften’ gelten nichts, es zéhlen
nur Leistungen, und dann auch nur die aus dem mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich. Zweitens: Die Asiaten bringen Spitzenergebnisse her-
vor, bringen also viel Leistung. Die wird in Asien mit traditionellem, lehrer-
geleitetem Frontalunterricht erreicht. Was heif8t das fir den Unterricht an
deutschen Schulen?

Die Konsequenz &Rt sich meines Erachtens leicht ablesen. Weder wird es
von den Kultusministerien ein Pladoyer fur Unterrichtsformen geben, die
dem traditionellen Frontalunterricht entgegenstehen, noch wird man sich auf
die demokratisch-sozialen Errungenschaften, die an deutschen Schulen, so
behaupte ich hypothetisch, zu denen an asiatischen Schulen im Vergleich
wahrscheinlich starker ausfallen, besinnen, und diese Kompetenzen als er-
strebenswert erachten. Es wird wahrscheinlich versucht werden, die *Defizi-
te’ mit einer Erhohung der Unterrichtsstunden zu bewaltigen. So war dann
auch schon einen Monat spater (24. Mérz 1997) in einer kleinen Nebenbe-
merkung in der ‘taz’ unter der Rubrik ‘Was fehlt’ folgendes zu lesen: ,,Eine
Stunde Religion den Grundschulerinnen in NRW. Statt dessen miissen sie
eine Stunde langer Mathe buffeln. Damit will die Regierung die Konse-
quenzen aus dem schlechten Abschneiden bei einem internationalen Ver-
gleich der Rechenkiinste ziehen.“>*

In diesem Kontext sehe ich wenig Chancen fir die Realisierung handlungs-
orientierter und offener Lehr-Lern-Konzeptionen in unseren Schulen, soviel
auch immer wieder dafiir pladiert und geworben wird.

Um so mehr sehe ich dafiurr eine Chance fiir die (und in den) sozialp&ddagogi-
schen Handlungsfelder(n). In den verschiedensten Bildungseinrichtungen,
die zum Berufsfeld der Sozialpddagogik gehoren, kdnnen und mussen mei-
ner Meinung nach Konzepte greifen und FuR fassen, in denen Menschen
unterstitzt werden, wie sie lernen kénnen, aufrecht durch ihr Leben zu ge-
hen, und wo “Versaumnisse’ der Schule in bezug hierauf aufgearbeitet wer-
den konnen. Das macht eine prophylaktische und préventive sozialpadago-
gische Arbeit aus. Dazu gehoren fur mich neben dem Kindergarten alle an-

deren Kinder-, Jugend- und Freizeit- und Erwachsenenbildungseinrichtun-
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gen, in denen padagogisch gearbeitet wird. Letzten Endes steht fir mich die
Sozialp&dagogik auch nicht mehr nur noch nur als dritte Erziehungsinstitu-

tion neben Familie und Schule®*®

, sondern hat diese langst (positiv) durch-
setzt. Sozialpdda-goglnnen missen ihr Handlungsfeld m. E. immer mehr
auch in der Institution Schule sehen. So fordert auch Christel Wopp:

»Wenn die erforderlichen Rahmenbedingungen geschaffen werden (wozu
ich vor allem die Betreuung einer Klasse durch ein Team von Leh-
rer/Lehrerin, Sozialpddagoge/in und Sonderpédagoge/in zéhle), kénnen im
Offenen Unterricht Problemkinder sehr viel besser integriert und entspre-
chend ihren Mdglichkeiten gefordert werden als im herkémmlichen Unter-
richt. 4

Wenn ich auch prinzipiell voll ihrer Meinung bin, distanziere ich mich von
ihrem negativpédagogisch gepragten Gedanken in bezug auf die Sozialpé-
dagogik. Ihr geht es in meinen Augen doch sehr konzentriert darum, die
Sozial- und Sonderpadagoginnen herbeizurufen, um *Problemkinder’ integ-
rieren zu konnen. Ich dagegen vertrete die grundsétzliche Ansicht, dal3 die
Schule als ein, zunehmend starker in Betracht zu ziehendes, Arbeitsgebiet
der Sozialpadagogik zu sehen ist, in der praventiv, also prophylaktisch und
nicht (nur) metaphylaktisch gearbeitet werden sollte. Fur mich ergibt sich
das allein aus dem “‘ganzheitlichen Anspruch’, der fur mich der Sozialpada-

gogik implizit ist.

5.3 Fazt

Das Konzept der konzertierten Handlung ist ein Konzept, das sich neben
dem Aufbau von Methoden- und damit auch Handlungskompetenz von Ler-
nenden dadurch auszeichnet, dal3 es zur standigen kritischen Hinterfragung
des eigenen padagogisch-didaktisch/methodischen Tuns der Lehrenden ve-

ranlallt. Es ist ein sehr selbstreflexives Konzept. Diese Selbstreflexivitat
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taz (die tageszeitung): Berlin. 19. Jahrgang. Ausgabe West vom 24. Mérz 1997.
%2 \/gl. SCHILLING, J.: Didaktik..., a. a. O., S. 10 (Einleitung).
>4 WOPP, C.: Offener... In: JANK/MEYER: Didaktische..., a. a. O., S. 333.
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macht sich zum einen durch den Anspruch des Konzepts deutlich, der sich
darin dufRert, die Lernenden zum Zentrum ihres Lehr-Lern-Prozesses zu
machen. Das wird nur (ber eine Beteiligung von ihnen am selbigen ermdg-
licht. Dieser Anspruch erfordert von den Lehrenden allerhdchste Selbstre-
flexivitat, da eine Beteiligung der Lernenden zu einem wesentlichen Teil
von der lehrenden Person und ihrem Handeln abhangt.

Zum anderen wird durch die Spirale des Lern-Spiral-Modells angedeutet,
dal3 jede Reflexion wiederum Auswirkungen auf die Planung, Durchfiihrung
und Auswertung des nachsten Lehr-Lern-Prozesses haben wird und haben
soll. Das heift, dal die oder der Padagogin/e eine Analyse des vorherigen
durchzufuhren hat, die mit einer sehr selbstkritischen Sichtweise des eige-
nen péadagogischen Handelns einhergehen wird und muB. Der Handlungs-
baustein Hs (auch Hy) liefert hierfir wieder eine Informationsebene. Selbst-
reflexivitét ist meines Erachtens eines der wichtigsten padagogischen Hand-
lungsmomente in der sozialpadagogischen Praxis. Sie verhindert Abstump-
fung und zu Ritualen erstarrte Berufsroutine. Ich glaube, dal? es in der heu-
tigen risikoreichen Gesellschaft ganz besonders darauf ankommt, flexibel
und offen zu bleiben, um den Anforderungen der Menschen, die in ihr leben
(massen) und sich implizit aus ihr ergeben, gerecht zu werden.

Dieses Konzept ist weder ein ‘Rezept’ noch ein allgemeingultiges Postulat
in bezug auf die didaktisch/methodische Umsetzung jeglicher Lehr-Lern-
Prozesse. Das Konzept der konzertierten Handlung ist ein didaktisch/metho-
disches Konzept, welches ich auf meine ganz personlichen padagogischen
Uberzeugungen zugeschnitten und entwickelt habe und mit dem ich in mei-
ner sozialpddagogischen beruflichen Zukunft versuchen werde, in Lehr-
Lern-Prozessen vorzugehen und zu handeln.

In diesem Sinne erhoffe ich mir, daB ich die Fahigkeiten und Kompetenzen,
die ich mir wahrend meines Studiums angeeignet, erworben, gelernt habe,
umsetzen und aufgrund der impliziten Selbstreflexivitat dieses Konzepts
einen Anspruch aufrecht erhalten kann, der mich immer wieder dazu befa-
higt, nicht nur Lehrender zu sein, sondern immer auch Lernender zu blei-

ben.



276

Literatur

ADAM, Erik: Das Subjekt in der Didaktik. Ein Beitrag zur kritischen
Reflexion von Paradigmen der Thematisierung von Unterricht. Wein-
heim: Deutscher Studienverlag 1988.

AEBLI, Hans: Denken: das Ordnen des Tuns. Bd. 1: Kognitive Aspekte der
Handlungstheorie. 1. Aufl. Stuttgart: Klett-Cotta 1980.

AEBLI, Hans: Zwolf Grundformen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik
auf psychologischer Grundlage. 1. Aufl. Stuttgart: Ernst Klett 1983.

AEBLI, Hans: Grundlagen des Lehrens. Eine Allgemeine Didaktik auf
psychologischer Grundlage. Stuttgart: Klett-Cotta 1987.

ARNOLD, Rolf: Lebendiges Lernen'. Auf dem Weg zu einer neuen
Lernkultur. GEW-Sonderdruck, Mainz: ohne Jahresangabe.

ARNOLD Rolf: Schlusselqualifikationen, - Ziele einer ganzheitlichen
Berufsbildung. In:

SLOANE, P. F. E.: Modellversuchsforschung. Uberlegungen zu einem
wirtschaftspddagogischen Forschungsansatz. Herausg. von TWARDY,
M. KéIn: Muller Botermann Verlag, ohne Jahresangabe.

ARNOLD, Rolf (Hg.): Lebendiges Lernen® Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren 1996.

BECK, Ulrich u. BECK-GERNSHEIM, Elisabeth (Hg.): Riskante
Freiheiten. 1. Aufl. Frankfurt/M: Suhrkamp Verlag 1994.

BECK, Ulrich: Das ,,eigene Leben* in die Hand nehmen. Padagogik und
Postmoderne. In: PADAGOGIK, Heft 7-8/96.

BECKER, Georg E.: Handlungsorientierte Didaktik Teil I1l. Durchfiihrung
von Unterricht. 5. unverand. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz VVerlag 1991.

BLANKERTZ, Herwig: Theorien und Modelle der Didaktik. 8. Aufl.
Minchen: Juventa Verlag 1974.

BREZINKA, Wolfgang: Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft.
Analyse, Kritik, Vorschldge. 5. verb. Aufl. Minchen, Basel: Ernst Rein-
hardt Verlag 1990.

DECI, E. L. u. RYAN, R. M.: Die Selbstbestimmungstheorie der
Motivation und ihre Bedeutung fur die Padagogik. In: Zeitschrift fur Pa-
dagogik. 39. Jahrgang. Nr. 2, 1993.

DIETRICH, Georg: Padagogische Psychologie. Bad Heilbrunn: Verlag
Julius Klinkhardt 1984.



Literatur

277

DUDEN: Das Fremdworterbuch. Band 5. 5., neu bearb. u. erw. Aufl.
Mannheim, Wien, Zirich: Dudenverlag 1990.

ENZYKLOPADIE ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT: Handbuch und
Lexikon der Erziehung in 11 Bd. u. e. Reg.-Bd. Herausgegeben von
LENZEN, Dieter: Band 3. Ziele und Inhalte der Erziehung und des Un-
terrichts. Stuttgart: Klett-Cotta 1986.

GEHLEN, Arnold: Anthropologische Forschung. Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt Taschenbuch Verlag GmbH 1961.

GEHLEN, Arnold: Der Mensch. Seine Natur und seine Stellung in der
Welt. 7. durchges. Aufl. Frankfurt/M: Athendaum Verlag 1962.

GUDJONS, Herbert: Handlungsorientiert Lehren und Lernen.
Projektunterricht und Schileraktivitat. Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt 1986.

GUDJONS, Herbert, TESKE, Rita u. WINKEL, Rainer (Hg.):
Didaktische Theorien. 6. Aufl. Hamburg: Bergmann und Helbig Verlag
1991.

GUDJONS, Herbert: Padagogisches Grundwissen. 2. durchges. Auflage.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt 1994.

GRELL, Jochen und GRELL, Monika: Unterrichtsrezepte. Weinheim,
Basel: Beltz Verlag 1987.

GRUNDGESETZ (GG) in der Fassung vom 1. Februar 1994.

HEIMANN, Paul: Didaktik als Unterrichtswissenschaft. Herausgegeben
und eingeleitet von REICH, K. u. THOMAS, H. 1. Aufl. Stuttgart: Ernst
Klett Verlag 1976.

HUBER, Gunter Ludwig: Selbstbestimmung und Fremdbestimmung in
Lernprozessen. 1. Aufl. Minchen: Ehrenwirth 1976.

JANK, Werner und MEYER, Hilbert: Didaktische Modelle. 3. Aufl.
Frankfurt/M: Cornelsen Verlag Scriptor GmbH 1994.

KLAFKI, Wolfgang, OTTO, Gunter u. SCHULZ, Wolfgang: Didaktik
und Praxis. 2. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1977.

KLAFKI, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik.
ZeitgemaRe Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. 4.
durchges. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1994.

KLINGER, Gerwin: Freiheit als “freiwillige Aufgabe der Freiheit’. In:
HAUG, W. F.(Hg.): Deutsche Philosophen 1933. Hamburg: Argument
Verlag 1989.



Literatur

278

KLIPPERT, Heinz: Methoden-Training. Ubungsbausteine fiir den
Unterricht. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1994.

KRIENER, Manfred: ,,Fahigkeitsniveau® ist nur Mittelmal. In:
taz (die tageszeitung): Berlin. 19. Jahrgang. Ausgabe West vom 19. Feb-
ruar
1997.

LAUTMANN, Rudiger: Wert und Norm. Begriffsanalyse flr die
Soziologie. Koln 19609.

MEMMERT, Wolfgang: Didaktik in Grafiken und Tabellen. 5. Aufl. Bad
Heilbrunn/Obb.: Verlag Julius Klinkhardt 1995.

MEUELER, Erhard: Lernen und Lehren in der Erwachsenenbildung.
Lehr-
Lern-Vertrage und andere Methoden. In: heidelberger institut beruf und
arbeit (hiba) (Hg.): hiba-Weiterbildung. Band 10/22. Heidelberg: Mai
1994,

MEYER, Hilbert: Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung. 3. unverand.
Aufl.
Konigstein/Ts.: Scriptor Verlag GmbH 1980.

MEYER, Hilbert: Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse. 13. Aufl.
Weinheim: Beltz Athendum Verlag 1994.

MEYER, Hilbert: UnterrichtsMethoden Il. Praxisband. 7. Aufl.
Frankfurt/M: Cornelsen Verlag Scriptor GmbH 1995.

MEYER, Hilbert: UnterrichtsMethoden I. Theorieband. 7. Aufl.
Frankfurt/M: Cornelsen Verlag Scriptor 1996.

MOLLENHAUER, Klaus: Erziehung und Emanzipation. 6. Aufl. Min-
chen: Juventa Verlag 1973.

NATIONALRAT DER NATIONALEN FRONT DES

DEMOKRATISCHEN DEUTSCHLAND, Dokumentationszentrum der
staatlichen Archivverwaltung der DDR (Hg.): Braunbuch. Kriegs- und
Naziverbrecher in der Bundesrepublik und in Westberlin. Staat - Wirt-
schaft - Verwaltung - Armee - Justiz - Wissenschaft. Berlin (Ost): Staats-
verlag der DDR 1968.

PETERSSEN, Wihelm H.: Handbuch Unterrichtsplanung. Grundfragen -
Modelle - Stufen - Dimensionen. 7., tberarb. Aufl. Mlnchen: Ehrenwirth
Verlag GmbH 1982.

RAINER, W. u. SCHLUDERMANN, E.: Bildungsziel: Soziales Lernen.
Minchen: Franz Ehrenwirth Verlag GmbH 1979.



Literatur

279

RAINER, Wilhelm: Lernen lernen. Ein Bildungsauftrag der Schule.
Paderborn, Minchen, Wien, Zirich: Ferdinand Schéningh Verlag 1980.

ROHRS, Hermann (Hg.): Didaktik. 2. unverind. Aufl. Frankfurt/M.:
Akademische Verlagsgesellschaft 1971.

ROGERS, Carl R.: Entwicklung der Personlichkeit. Psychotherapie aus
der
Sicht eines Therapeuten. Stuttgart: Ernst Klett VVerlag 1973.

ROGERS, Carl R.: Lernen in Freiheit. Miinchen: Kosel Verlag GmbH &
Co. 1974,

ROGERS, Carl R.: Die Kraft des Guten. Ein Appell zur
Selbstverwirklichung. Miinchen: Kindler Verlag GmbH 1978.

ROGERS, Carl R.: Freiheit und Engagement. Personenzentriertes Lehren
und Lernen. Miinchen: Kdsel Verlag GmbH & Co. 1984,

ROTH, Heinrich: Padagogische Anthropologie. Band 1. 5. Aufl. Hanno-
ver:
Schroedel Schulbuchverlag 1984.

SCHIEFELE, Hans: Lernmotivation und Motivlernen. Grundzuge einer
erziehungswissenschaftlichen Motivationslehre. Minchen: Franz Ehren-
wirth Verlag 1974.

SCHILLING, Johannes: Methodenbuch Jugendarbeit. Band 1. Miinchen:
Kosel Verlag 1982.

SCHILLING, Johannes: Methodenbuch Jugendarbeit. Band 2. Miinchen:
Kosel Verlag 1985.

SCHILLING, Johannes: Didaktik/Methodik der Sozialpadagogik.
Grundlagen und Konzepte. Neuwied, Kriftel, Berlin: Hermann Luchter-
hand Verlag 1993.

SCHRADER-NAEF, Regula D.: Schiiler lernen Lernen. Vermittlung von
Lern- und Arbeitstechniken in der Schule. 3., iberarb. u. erg. Aufl. Wein-
heim, Basel: Beltz Verlag 1987.

SCHRODER, Hartwig: Lernen und Lehren im Unterricht. Grundlagen und
Aspekte der Allgemeinen Didaktik. 5. neu Uberarb. Aufl. Miinchen: Ver-
lag Michael Arndt 1996.

SCHULZ, Wolfgang: Selbstandigkeit - Selbstbestimmung -
Selbstverantwortung. Lernziele und Lehrziele in Schulen der Demokra-
tie. In: P&dagogische Beitrage. Padagogik. 42. Jahrgang. Heft 6/1990.



Literatur

280

SCHULZ, Wolfgang: Didaktische Einblicke. Herausgegeben von OTTO,
G.
u. LUSCHER-SCHULZ, G. Weinheim, Basel: Beltz Verlag 1995.

SIEBERT, Horst: Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung:
Didaktik aus konstruktivistischer Sicht. Neuwied, Kriftel, Berlin: Luch-
terhand Verlag GmbH 1996.

SKOWRONEK, H.: Lernen und Lernféhigkeit. Munchen: Juventa Verlag
1969.

taz (die tageszeitung): Berlin. 19. Jahrgang. Ausgabe West vom 24. Mérz
1997.

TERHART, Ewald: Selbstandigkeit. Notizen zur Geschichte und
Problematik einer paddagogischen Kategorie. In: Paddagogische Beitrage.
Padagogik heute. Padagogik. 47. Jg. Heft 6/1990.

ZDARZIL, H.: Padagogische Anthropologie. Studien zur Kategorialanaly-
se
der Erziehung und der Erziehungswissenschaft. Heidelberg: Quelle und
Meyer 1972.



281

Hiermit versichere ich, dal3 ich die vorliegende Diplomarbeit selbstéandig
und nur mit Hilfe der in dieser Arbeit angegebenen Quellen erstellt und be-
arbeitet habe.

Ferner erkldre ich hiermit mein Einverstandnis, diese Arbeit zum Zwecke

der Einsichtnahme im Diplomarbeitenraum auszulegen.

Dusseldorf, den 5. Mai 1997




	Persönliche Vorbemerkungen 
	Einleitung 
	1. Erstes Kapitel: - selbstbestimmt und mündig - 
	1.1 Einführung 
	1.2 Das Legitimationsproblem 
	1.2.1 Werte und Normen 
	1.2.2 Das Menschenbild 
	1.2.3 Die Risiko-Gesellschaft 

	1.3 Der Bildungsbegriff des Konzepts der konzertierten Handlung 
	1.3.1 Anthropologische Grundaussagen 
	1.3.2 Erziehungsverständnis 
	1.3.3 Ganzheitlichkeit 
	1.3.4 Handlung 
	 1.3.5 Lernen 
	1.3.6 Lernen lernen 
	1.3.7 (Lern-)Motivation 

	Zusammenfassung des ersten Kapitels 
	2. Zweites Kapitel: Das Konzept der konzertierten Handlung 
	2.1 Einführung 
	  2.2 Das „(anthropologische) Lern-Spiral-Modell“ von Schilling 
	2.3 Organisations-, Zielgruppen-, Situationskonzept 
	2.4 Handlung H1 
	2.4.1 INFO 1 
	2.4.2 PLANUNG 1 
	2.4.2.1 Die Bedingungsanalyse 
	2.4.2.2 Die Zielebene 
	2.4.2.3 Handlungsziele 
	2.4.2.4 Planung zur Reflexion (H5) 
	2.4.2.5 Überlegungen zum Einstieg 

	2.4.3 Zusammenfassung des ersten Handlungsbausteins des KkH H1 

	2.5 Handlung H2 und H3 
	2.5.1 Die ‘konzertierte Aktion’ 
	2.5.2 Didaktische Kriterien der Erarbeitungsphase 

	2.6 Handlung H4  (Das Lern-Spiral-Modell im Lern-Spiral-Modell) 
	2.6.1 Information (INFO 3) 
	2.6.2 Konzeption (PLANUNG 3) 
	2.6.3 Aktion 
	2.6.4 Reflexion 

	2.7 Handlung H5 

	3. Drittes Kapitel: Die didaktische Wendung des Konzepts der konzertierten Handlung 
	3.1 Einführung 
	3.2 Klärung des Begriffs Didaktik 
	3.3 Weitere eingrenzende Vorbemerkungen zur folgenden didaktischen Betrachtungsweise 
	3.4 Subjektorientierung/Selbststeuerung 
	3.5 Handlungsorientierung 
	3.6 Die lehrende Rolle 
	3.7 EXKURS: Kritische Betrachtung des Begriffs ‘Lebendiges Lernen’ 
	3.8 Das Lern-Spiral-Modell 

	4. Viertes Kapitel: Ausgewählte Konsequenzen für Methodenkompetenz 
	4.1 Einführung 
	4.2 Der Begriff Methodenkompetenz 
	4.3 Methodenkompetenz und das Konzept der konzertierten Handlung 
	4.4 Die Einzelqualifikationen 
	4.5 Methodenkompetenz oder Schlüsselqualifikationen? 
	 4.6 Methodenkompetenz bewirkt Handlungskompetenz 

	5. Abschließende Kommentare 
	5.1 Zusammenfassung 
	5.2 Perspektiven?! - Ein Ausblick 
	5.3 Fazit 

	Literatur 




