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0. Vorwort
Wolfgang Klafki

I. Mit dem Titel seines Buches, der gekiirzten Fassung einer Mar-
burger erziehungswissenschaftlichen Dissertation (1983)1), kniipft
Klaus Hahne bewuBt an Friedrich Copeis Buch "Der fruchtbare Moment
im BildungsprozeB" (zuerst 1930) an - ein Werk, das ich fiir einen
“klassischen" Text der didaktischen Literatur halte; es wird noch
davon zu sprechen sein, inwiefern Hahne innerhalb der relativ offe-
nen Begriffsbestimmung Copeis besondere Akzente gesetzt und produk-

tive Erweiterungen vorgenommen hat.

Grundlage der Untersuchung sind Erfahrungen und Ergebnisse eines
Innovations- und Forschungsprojekts an der Integrierten Gesamtschu-

le Garbsen bei Hannover: Von 1972 bis 1980 wurde dort ein Projekt zum
integrierten naturwissenschaftlichen Unterricht durchgefiihrt, das aus
einer Initiative von Lehrern der Gesamtschule in Zusammenarbeit mit
Hochschullehrern und Studenten der Pddagogischen Hochschule Hannover
hervorging. 1973 bis 1976 wurde dieses Projekt, das unter der Leitung

1) Die Kiirzungen im Verhdltnis zur Dissertationsfassung haben nirgends
in die Substanz eingegriffen. Sie sind vor allem dort vorgenommen
worden, wo es vertretbar erschien, die ausdriickliche Auseinander-
setzung mit wissenschaftlicher Literatur zu einzelnen Aspekten des
Themas oder mit vergleichbaren Ansdtzen in der Schulpraxis zu be-
grenzen. AuBerdem wurde der Anmerkungsapparat wesentlich gestrafft.
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von Prof. Dr. Horst Ruprecht stand, vom Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft gefdgrdert, von da ab durch die Stiftung Volkswagen-
werk und das Land Niedersachsen. Der Verfasser war seit 1976 als Wis-
senschaftlicher Mitarbeiter in diesem Projekt tatig.

Aus der Projektarbeit gingen bereits seit 1979 eine Reihe von Publi-
kationen hervor, die Klaus Hahne, teils allein, teils in Zusammenar-
beit mit anderen am Projekt beteiligten Mitarbeitern und Lehrern ver-
gffentlichte. '

Teile jener Publikationen sind in das vorliegende Buch eingearbeitet
worden. Seine Hauptteile konnten vom Verfasser jedoch erst seit 1980
erarbeitet werden, d.h. im wesentlichen nach dem AbschluB des Projekts.
Damit findet eine Konsequenz Bestdtigung, die sich auch in anderen
Handlungsforschungsprojekten = um ein Vorhaben dieses Typs handelt es
sich namlich im vorliegenden Falle - als unvermeidlich erwies: Die wis-
senschaftliche Auswertung solcher Projekte, in denen Forschung und
praktische Reformarbeit moglichst eng miteinander verzahnt werden,

ist in erheblichem MaBe erst nach Ablauf der praktischen Projektpha-
sen moglich, und das bedeutet unter den normalerweise gegebenen Bedin-
gungen zugleich: Sie kann - mindestens, soweit sie iiber die {(freilich
nicht weniger bedeutsame) Ausarbeitung von didaktischen Materialien,
Unterrichtseinheiten und -konzepten, lLehrerhilfen u.a. hinausgeht -

im wesentlichen nur von wissenschaftlichen Mitarbeitern geleistet und
nicht, wie es das Idealkonzept der Handlungsforschung vorsieht, unter
gleichgewichtiger Beteiligung der Praktiker bewdltigt werden.

Das theoretische Konzept, das der Verfasser in diesem Buche darstellt
und durch den Terminus "Fruchtbare Lernprozesse" bezeichnet, Tag zu
Beginn des Garbsener Gesamtprojekts noch nicht vor. Dieses Konzept hat
der Verfasser vielmehr, in Kooperation mit Projektlehrern und -mitar-
beitern, z.T. wdhrend des Projektverlaufs, den er nicht nur beobachtet,
begleitet und ausgewertet hat, sondern an dessen Planung und unterricht-
Ticher Durchfiihrung er maPgeblich mitbeteiligt war, z.T. nach AbschluB
des Projekts, namlich im Zuge der Aufarbeitung des reichen und differen-
zierten Erfahrungsmaterials, entwickelt. Insofern handelt es sich nicht
“darum, daB hier im Sinne einer traditionellen Evaluationsstudie die Er-
gebnisse der Uberpriifung eines vorgdngigen didaktischen Entwurfes anhand
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der Untersuchungsergebnisse iiber entsprechende Unterrichtsvorhaben dar-
gelegt wiirden, sondern um die Entfaitung eines im ProzeB des Projekts
und im Riickblick - rekonstruktiv - erarbeiteten Interpretationszusam-
menhanges, in den auch vergleichbare Beispiele aus anderen Projekten
und Auseinandersetzungen mit theoretischen Beitrdgen der Fachliteratur
zu den angeschnittenen Fragenkomplexen einbezogen werden und der zu-
gleich als begriindete Empfehlung fur zukiinftige, analoge Praxis gemeint

ist.

M.E. ist dem Verfasser die Losung der schwierigen Aufgabe voll ge-
gliickt, eine wissenschaftlich gehaltvolle Untersuchung so anzulegen
und vorzutragen, daB sie auch fiir praktizierende tehrer lesbar ist und
sie motivieren kann, entsprechende Unterrichtsprojekte in Angriff zu

nehmen.

I1. Bevor der Verlauf des Garbsener Projekts behandelt und das unter-
richtliche Erfahrungsmaterial unter verschiedenen Frageaspekten inter-
pretiert wird, entfaltet der Verfasser in einem inhaltsreichen ersten
Kapitel den theoretischen Bezugsrahmen fiir sein Konzept fruchtbarer

Lernprozesse.

Hahne geht von einer Kritik des verbreiteten, "fachparzellierten" un-
terrichtlichen Lernens in der Schule aus, das an der Ausgangssituation
der Schiiler, ihren Bediurfnissen, Interessen, Erfahrungen und Moglich-
keiten vielfach vorbeigeht. Das besonders Bedenkliche solchen Unter-
richts liegt vor allem in seinen oft unbeabsichtigten Sozialisations-
wirkungen, namlich in der Erzeugung oder Verstdrkung einer passiven,
apathischen Einstellung, in der Vermittlung von Ohnmachts- und MiBer-
folgserfahrungen oder fragwirdigen, weil nur auf unkritische Anpas-
sung hinauslaufenden “Erfolgserlebnissen” und damit auch darin, daB
die Entwicklung gesellschaftlich-politischer Partizipations- und Hand-
Jungsbereitschaft sowie -fahigkeit verhindert wird. Der‘Verfasser be-
zeichnet jenen problematischen Typus schulischen Lernens als "entfrem-
detes Lernen" und begriindet die Wahl dieses Terminus im AnschluB an
Marianne Gronemeyer, Rolf Schmiderer und Jorg Schldmerkemper, zugleich
gestiitzt auf schulsoziotogische, sozialisationstheoretische-und bil-
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dungsokonomische Untersuchungen. - Dagegen zielte das Garbsener Pro-
jekt von Anfang an auf einen naturwissenschaftlichen Unterricht, der
nicht nur die gangigen Grenzen zwischen den einzelnen naturwissenschaft-
lichen Fachern aufbrechen, sondern insbesondere auch die technische Di-
mension und die historisch-gesellschaftlich-politischen Beziige der Na-
turwissenschaften und der Technik einbeziehen solite, dies aber so, daB
solche Problemzusammenhdnge zum einen von der Lebens- und Erfahrungs-
welt der Schiiler aus und zum anderen handlungsbezogen erarbeitet wer-
den sollten. DemgemdB war auch das Verstandnis von emanzipatorischem
Unterricht im Garbsener Projekt - wenngleich zundchst noch theoretisch
wenig prazisiert - von vornherein auf die Lebens- und Erfahrungssitua-
tion der Schiiler bezogen, libersprang diese subjektive Dimension also
nicht zugunsten eines undialektischen didaktischen Objektvivismus, der
sogleich auf moglichst direkte Vermittiung von Einsichten in gesamtge-
sellschaftliche Strukturen und Widerspriiche abhebt. Hahnes eigener Be-
griff von Emanzipation bzw. emanzipatorischer Erziehung betont mit
Recht gerade die subjektiven Voraussetzungen besonders nachdriicklich,
nicht zuletzt hebt er den Aufbau stabiler Ich-Identitdt und die Fahig-
keit zu individuellem und kollektivem Handeln hervor. Die Anfange sol-
cher Fahigkeitsentwicklung miissen zundchst im unmittelbaren Erfahrungs-
bereich der Schiiler auf dem Wege iiber ganz persdnliche Erfolgserleb-
nisse gewonnen werden, wobei die Erwartungsspanne zwischen Handlung

und Erfolg anfangs kurz bemessen sein muB und nur allmahlich gestei-
gert werden kann.

Im Gegensatz gegen "entfremdetes Lernen" bezeichnet der Autor nun -

in einer ersten, vorléaufigen Begriffsbestimmung - solche Lernprozesse
als "fruchtbar", bei denen die Schiiler sich dank eines hohen MaBes an
Mitbestimmung Uber Zielsetzung, Inhaltlichkeit und/oder Verlauf von
Projekten hénd]ungsbezogen und innerhalb kleiner Gruppen engagieren
und zum Ausdruck bringen, daB sie Ziel, Inhalt und Vollzug des so ge-
arteten Lernens'als subjektiv bedeutsam, als fiir sich selbst sinnvoll
.erfahren. Insofern in solcher subjektiven Bedeutsamkeitserfahrung aber
immer auch, mindestens potentiell, Ansdtze zur Erkenntnis und zur Fahig-
keitsentwicklung im Hinblick auf "objektive", d.h. Uber den unmittel-
baren Erfahrungsraum der Schiiler hinausreichende gesellschaftlich-po-
litische Zusammenhdnge stecken, handeit es sich hier nicht um einen
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subjektivistischen Lernbegriff. "Fruchtbare Lernprozesse” konnen aller-
dings die subjektiven und die objektiven Momente von Emanzipation in
wchselnden Gewichtungen akzentuieren. Darauf zielt die Unterscheidung
zwischen "implizit politischen fruchtbaren Lernprozessen" mit einem
Schwerpunkt in der Ausbildung von Ich-Starke und "explizit politischen
fruchtbaren Lernprozessen', wo an und in gesellschaftlichen Widerspri-

chen gelernt wird.

Die bisher skizzierten positiven Bestimmungen "fruchtbaren Lernens" ma-
chen verstandlich, warum das Garbsener Vorhaben und die Konzeption des
Verfassers den Projektunterricht als Unterrichtsform ins Zentrum riicken
muBten. - SchlieBlich ist ein weiterer Aspekt des Innovationsvorhabens
und der Untersuchung bedeutsam: die Konzentration des Unterrichts und
der Interpretationen auf die Schiiler, die von ihrer sozialen Herkunft
her und im Blick auf ihre schulischen und die voraussichtlichen beruf-
lichen und gesellschaftlichen Moglichkeiten durchschnittlich immer noch
die geringsten Chancen haben, ihre potentiellen Fahigkeiten optimal zu
entwickeln, namlich Kinder aus Arbeiterfamilien. Diese sinnvolle Akzent-
setzung, die fur die Frage der Verallgemeinerbarkeit des hier entwickel-
ten Konzepts bzw. mancher seiner Elemente freilich auch Probleme auf-
wirft, ist im vorliegenden Falle zusdtzlich dadurch gerechtfertigt, daB
Arbeiterkinder in der Integrierten Gesamtschule Garbsen allgemein

(- mindestens wahrend der Laufzeit des Projekts -) in Uberdurchschnitt-
1ichem MaBe vertreten waren, namlich zu etwa 60 %, und daB dieser An-
teil dariiber hinaus in den am Projekt teilnehmenden Klassen bzw. Grup-
pen noch einmal Uber dem Schuldurchschnitt lag, namlich bei etwa 66 %.

III. Im zweiten Kapitel zeichnet der Verfasser Grundlinien des "Pro-
jektverlaufs als LernprozeB" nach. Er ordnet das Garbsener Vorhaben zu

nichst knapp in die bildungspolitische Entwicklung in den siebziger

Jahren, insbesondere aber in die Entwicklung der Diskussion um die Di-
daktik des naturwissenschaftlichen Unterrichts ein. Danach zeichnet er
anschaulich die Entwicklung in den-drei Hauptphasen des Projekts nach:

In der ersten Phase (1972-1976) folgten einem "Anlaufversuch", bei dem
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ein australisches Science-Curriculum adaptiert werden sollite, die Er-
probung verschiedener, an der Pddagogischen Hochschule Hannover von
Hochschullehrern, Studenten und Lehrern der Integrierten Gesamtschule
entwickelter Konzepte und integrierter naturwissenschaftlicher Unter-
richtseinheiten; auBerdem wurde in unterrichtsnaher Curriculumarbeit
ein Projekt "Leine-Verschmutzung" durchgefiihrt.

Die zweite Phase (1976-1978) begann mit der Erhebung von Schiilerinter-
essen; ihr folgte die Entscheidung fiir handlungsorientierte Curriculum-
entwicklung, konzentriert auf die Erarbeitung und Erprobung integrier-
ter, projektorientierter Unterrichtseinheiten. Diese Entscheidung wur-
de dann in einer Folge von Projekten und ihrer kritischen Aufarbeitung
durch Forscher-Lehrer-Gruppen verwirklicht: einem ersten Projekt "Flie-

gen" in neun Naturwissenschaftsgruppen dersiebten Klassenstufe, dem
Projekt "Rauchen" in filinf Gruppen des gleichen Jahrgangs, der Entwick-
lung eines Kriterienschemas fiir die Planung und Auswertung kiinftiger
Unterrichtsprojekte, einem zweiten Projekt "Fliegen" inzwei siebtenKlas-
sen bzw. den zugehdrigen Lerngruppen im naturwissenschaftlichen Unter-
richtsbereich, einem Moped-Projekt in der achten Klassenstufe als ei-
nem Hohepunkt des gesamten Innovationsvorhabens, schlieBlich einem Pro-
jekt "Alkohol/Drogen”, das allerdings in der Mehrzahl der teilnehmen-
den Gruppen des neuriten Jahrgangs - mit Ausnahme einer "Kleinen Klas-
se" besonders lernschwacher Schiler - scheiterte oder doch wenig er-
folgreich verlief.

In der dritten Phase (1979-1980) wurde die fir den Projektunterricht
der zweiten Phase charakteristische Konzentration auf die Alltagser-
fahrungen und die unmittelbaren Interessen der Schiiler bewuBt in Rich-
tung auf historisch-kritische Horizonterweiterungen hin uberschritten;
zugleich damit muBten projektartige Phasen in den groBeren Zusammen-
hang der Entwicklung von "Unterrichtseinheiten" eingebettet werden.
Das wird exemplarisch an einer Unterrichtseinheit zur Technikgeschich-
te "Wem hilft Technik?" und an der Unterrichtseinheit "Energie", die
im9. und 10. Schuljahr durchgefiihrt wurde, deutlich. Uberraschender-
weise zeigte sich zu Beginn der zuletzt genannten Unterrichtseinheit
eine Wendung der Schitlerinteressen: Die Schiiler forderten einen weni-
ger an aktuellen politischen Konflikten ansetzenden, vielmehr liber

- 10 -



"harte Fakten" orientierenden Unterricht.

Die anschauliche Darstellung der Hauptentwicklungslinien des ganzen
Innovations- und Handlungsforschungsprozesses und die in diesem Rahmen-
erfolgende Vorstellung der einzelnen Unterrichtsprojekte und -einhei-
ten - man winschte sich allerdings eine etwas eingehendere Charakteri-
stik der Schiiler der jeweils betroffenen Lerngruppen - bieten dem Le-
ser jenen Gesamtiliberblick, der notwendig ist, um die eher unter syste-
matischen Aspekten erfolgenden Analysen der folgenden Kapitel mitvoll-
ziehen zu konnen. - Uber die ProzeBdarstellung hinaus enthalt das Ka-
pitel aber auch systematisch wichtige Abschnitte. Da ist zum einen auf
den Exkurs “Zum Problem eines stringenten Projektbegriffes und seiner
Handhabbarkeit in der Praxis" hinzuweisen (S.54 ff); der dort entwik-
kelte Kriterienkatalog darfals ein wesentlicher Beitrag zur Diskussion
um den Begriff "Projektunterricht”bezeichnet werden, gerade deshalb,
weil er ebensosehr die uferlose Ausweitung jenes Begriffs vermeidet,
wie er sich von der praxisfernen Verabsolutierung einzelner Bestimmun-
gen (vom Typus: "alle Initiativen miissen von den Schiilern kommen") oder
von der dogmatischen Forderung, sdmtliche Kriterien miiten jeweils er-
fiil11t sein, wenn von "Projektunterricht” gesprochen werden solle, fern-
halt.

Zum anderen sind die abschlieBenden Abschnitte des Kapitels hervorzu-
heben, in denen der Verfasser generelle Probleme der Handlungsfor-
schung zur Sprache bringt. Er behandelt hier zundchst die “Forscher-
Lehrer-Beziehung", die im vorliegenden Falle wdhrend der Praxispha-
sen durch eine liberdurchschnittlich starke Integration der Forschungs-
gruppenmitglieder in die Praxis, namlich bis in die Unterrichtsdurch-
fiihrung hinein, gekennzeichnet war. Danach kommen die gleichfalls un-
gewshnlich intensiven Beziehungen zwischen den Schiilern und den "For-
schern” als "Halblehrern" zur Sprache. SchlieRlich stellt Hahne dar,
wie im Garbsener Projekt versucht worden ist, der fiir Handlungsfor-
schung generell charakteristischen Anforderung zu geniigen, Praxisver-
dnderung im Interesse der Betroffenen auf der einen und Sicherung wis-
senschaftlicher Ergebnisse auf der anderen Seite immer wieder in die
Balance zu bringen. Auch in diesem Projekt ist das keineswegs durchge-
hend gelungen: Oft dominierte, wie in den meisten vergleichbaren Vor-
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haben, das Verdnderungsinteresse, wahrend die wissenschaftliche Doku-
mentation und Aufarbeitung mit den aus der Praxis erwachsenen Schwie-
rigkeiten und Aufgaben nicht immer Schritt halten konnte. M.E. wdre es
aber vorschnell, daraus prinzipielle Einwdnde gegen die Mdglichkeit und
die Ergiebigkeit von Handlungsforschung schmieden zu wollen: Erstens
steht Handlungsforschung noch am Anfang ihrer Entwicklung. Zweitens aber
spricht nicht zuletzt auch der Ertrag der vorliegenden Arbeit, insbeson-
dere der Erkenntnisgewinn, den die Kapitel 3 bis 7 enthalten, gegen sol-
che negativen Schliisse, ganz abgesehen von den aus dem Projekt erwachse-
nen Unterrichtseinheiten und -materialien.

IV. In den Kapiteln 3 bis 7 wahlt der Verfasser ein sinnvolles, keines-
wegs leicht zu handhabendes Verfahren: Es geht ihm darum, anhand von Er-
fahrungen aus dem Garbsener Projekt den in Anlehnung an Friedrich Copei
gewdhlten, zundchst heuristisch eingefiihrten Begriff des “fruchtbaren
Lernens" im eingangs umschriebenen Sinn genauer zu bestimmen, Lernpro-
zesse dieses Typus zu beschreiben, charakteristische Merkmale herauszu-
arbeiten,ihren Bedingungen nachzuspiiren, Voraussetzungen auf der Seite
der vom Lehrer (bzw. von Lehrern) bereitzustellenden Lernarrangements
zu ermitteln und vom Lehrer zu leistende Hilfen wdahrend des lLernprozes-
ses herauszuarbeiten. Auf diesem Wege differenziert Hahne den anfang-
Tich nur vorlaufig umrissenen Begriff "fruchtbare Lernprozesse" durch
ein schrittweise entwickeltes Geflige genauerer Bestimmungen, ohne da-
mit eine abschlieBende Definition fixieren zu wollen. Es liegt m.E.
durchaus in der Intention eines dynamischen Begriffs - hier: "frucht-
bare Lernprozesse" -, daB er fiir weitere Bestimmungen im fortlaufen-
den Erfahrungs- und DenkprozeB offengehalten werden muf.

Das Ziel der schrittweisen Begriffsdifferenzierung verfolgt Hahne auf
folgendem Wege: Er hebt in jedem der Kapitel 3 bis 7 einen iibergrei-
fenden Aspekt heraus und formuliert ihn als Kapiteliberschrift. Hin-
ter diesen Hauptaspekten steht jeweils die Frage: Unter welchen Bedin-
gungen kdnnen fruchtbare Lernprozesse sich entwickeln? Die Antworten
lauten:
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- "Wenn es etwas zu entdecken gibt - Entdeckendes Lernen im naturwis-
senschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe I" (3. Kapitel).

- "Wenn Schiiler andere Ziele haben als Didaktiker" (4. Kapitel).

- "Wenn Schiiler wichtige Dinge herstellen konnen - Produktorientie-
rung als Mittel fiur die Initiierung fruchtbarer Lernprozesse" (5.
Kapitel).

- "Wenn man die richtigen Ausdrucksmoglichkeiten bereitstellt: Medien-
arbeit" (6. Kapitel).

- Wenn "Fruchtbares Lernen an Widersprichen" ermoglicht wird (7. Ka-
pitel).

Jedes Kapitel ist so aufgebaut, daB zundchst einige, fir die jeweilige
Perspektive pragnante Lernsituationen geschildert werden und daB danach
Interpretaticnen jener Lernsituationen und weiterfiihrende Argumentatio-
nen folgen, in denen der Verfasser seine AusTegungen in allgemeinere
didaktische Diskussionszusammenhinge einordnet, nicht selten in kri-
tisch-produktiver Auseinandersetzung mit vorliegenden Positionen. -

Ich weise in diesem Sinne auf die wichtigsten Aspekte hin:

- Die geschilderten Unterrichtssituationen bilden insgesamt ein Ar-
senal von Beispielen aus schiiler- und projektorientiertem, integrier-
tem naturwissenschaftlichem Unterricht, wie es in der einschldgigen
{iteratur m.W. sonst nicht zu finden ist. Diese Beispielsammlung hat -
weit Uber den Zusammenhang der Auswertung des Garbsener Projekts hi-
naus - erhebliche Bedeutung; sie ist eine Fundgrube fir didaktische
Fallanalysen bzw. LernprozeB-Analysen in Lehrerbildung und Lehrerfort-

bildung.

- Hahnes eigene Fallanalysen haben, dank seiner genauen Kenntnis der
Situationen und der Schiiler, verstdndlicherweise besondere Qualitat. Es
gilt einmal fur jene Interpretationspassagen, in denen die Bedeutung
und w1rkung bestimmter didaktischer Faktoren (vgl. die Uberschriften
der Kapitel 3 bis 7) herausgearbeitet wird, die ersten Schritte der
Verallgemeinerung getan werden und die Vermittlung mit der vorliegen-
den didaktischen Diskussionslage vorbereitet wird. Es gilt zum anderen
fiir die Interpretationsaspekte, in denen die besondere Entwicklungs-,
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Lern- und Beziehungssituation einzelner Schiiler oder Schiilergruppen
im Vordergrund steht; hier gelingen dem Verfasser mehrfach hervorra-
gende Exempel fiir sensibles padagogisches Verstehen dessen, was man in
Anlehnung an Pestalozzi die durch Sozialisation und Biographie vermit-

telte “Individuallage" bestimmter junger Menschen nennen kdnnte (vgl.
z.B. S. 162ff).

- Uberzeugend wird herausgearbeitet, daB das Moment der Schiilerorien-
tierung als eine Bedingung fruchtbarer Lernprozesse keineswegs nur dann
erfillt ist, wenn alle fir den UnterrichtsprozeB entscheidenden Vor-
schldge schon als solche das In-Gang-Kommen fruchtbarer Lern-
prozesse gewdhrleisten. Nicht nur Lehrerhilfen wahrend der
Lernprozesse, sondern auch Lehrer-Vorgaben sind unter bestimmten Bedin-
gungen didaktisch vollig Tegitim. Die zentrale Aufgabe liegt darin, meh-
rere Bedingungsmomente jeweils situationsgemdB in ein produktives Span-
nungsverhdltnis zu bringen: "Die ... Angemessenheit einer Problemstel-
lung beziiglich der moglichen Handlungszugdnge, der Schwierigkeitsgrade
und der Ubereinstimmung mit affektiven und kognitiven Momenten bei den
Schiilern" (Voraussetzungen, aktuelle Interessen, Perspektiven) sind “"das
zentrale Problem bei der Initiierung fruchtbarer Lernprozesse entdecken-
den Lernens" (S.89 ).

- Wahrend sowohl bei Copei als auch bei Bruner der Zusammenhang von
entdeckendem Lernen und gegenstandlichen bzw. darstellenden Tatigkei-
ten - Konstruieren, Demontieren, Ausprobieren, Experimentieren, szenisch
Darstellen usw. - allenfalls anklingt, ist es ein besonderes Verdienst
der vorliegenden Arbeit, eben diesen Aspekt des "handelnden Entdeckens"
an einer Vielzahl von Beispielen herausgearbeitet zu haben; die Bedeu-
tung dieser Perspektive insbesondere fur den Unterricht mit Arbeiter-
kinder bzw. jenen Kindern aus Arbeiterfamilien, deren Sprachfahigkeit

in der auBerschulischen Sozialisation relativ gering entwickelt worden
ist, liegt auf der Hand. Welche Rolle Sprache gleichwohl auch in solchem
Entdeckungslernen spielt, bleibt allerdings auch in dieser Untersuchung
noch offen; Hahnes Analysen deuten das Problem bisweilen an, am nach-
driickTichsten im 6. Kapitel Uber mediale Verarbeitungs- und Ausdrucks-
weisen; es wird aber nicht systematisch erortert.
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- Der Verfasser macht auf der einen Seite deutlich, daf auch in einem
"erfahrungsoffenen", schiilerorientierten Projektunterricht didaktische
Analysen in der Vorbereitung des Lehrers auf den Unterricht unverzicht-
bar sind; aber er zeigt zugleich die Grenzen der Antizipationsmoglich-
keiten durch solche Analysen (S.90f; vgl. bes. das 4. Kapitel).

- Die Abschnitte, in denen der Verfasser, von seinen Fallanalysen aus-
gehend, zur Auseinandersetzung mit verkiirzenden Piaget-Rezeptionen (S.
94 ), mit Ausubels Bruner-Kritik (S.98ff) und mit einigen Argumentations-
mustern in der Diskussion um entdeckendes Lernen (- z.B. manchen Ten-
denzen einseitiger Wissenschaftsorientierung, S.90 , oder neuen Varian-
ten formal-methodischer Bildung, S.90 f -) voranschreitet, stellen ei-
nen deutlichen Fortschritt bei der differenzierenden Klarung dieses di-
daktischen Ansatzes bzw. Prinzips dar, insofern hier die Notwendigkeit
und die Mgglichkeit der dialektischen Vermittiung vereinseitigter Teil-
aspekte (wie "subjektive Kreativitat" versus "Problembezug", "Wissen-
schaftsorientierung" versus "Lebensweltbezug" usf.) herausgearbeitet

wird.

- Hahne begriindet einleuchtend das wechselseitige Erganzungsverhalt-
nis - er spricht von "Affinitaten" (S.110) - zwischen entdeckendem Ler-
nen und Projektunterricht unter dem Kriterium fruchtbarer Lernprozesse,
und er leistet damit einen Beitrag zur Weiterentwickiung der Theorie
des Projektunterrichfs. Projektunterricht bietet besonders viele Mog-
lichkeiten zu entdeckendem Lernen in Handlungsbeziigen, aber umgekehrt
hangt der padagogische Wert des Projektunterrichts nicht zuletzt auch
davon ab, daP diese Moglichkeiten didaktisch wirklich freigesetzt und
genutzt werden. Entdeckendes Lernen ist also ein Kriterium pddagogisch
sinnvollen Projektunterrichts.

- Das 4. Kapitel enthdlt u.a. weiterfihrende Beitrdge zur Frage der
Fruchtbarkeit von Irrwegen fir entdeckendes Lernen, fiir die Entwick-
lung von Frustrationstoleranz und Selbsteinschatzungsfahigkeit, so-
fern solche Irrwege nicht zu Versagenserfahrungen fiihren, die die
Belastungsgrenzen der Schiiler iibersteigen; eben dieses kann vermie-

den werden, wenn Griinde fiir das Scheitern erkennbar, Erfolgserlebnisse
durch Reduktion des Anspruchs oder Verlagerung der Aufgabenschwerpunkte_
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moglich werden; damit sind bereits Notwendigkeiten und Moglichkeiten der
Lehrerhilfe markiert.

- Der Verfasser weist konkret nach, welche subjektive Bedeutung fiir
die Entwicklung von Eigenaktivitat und Selbstgefiihl es haben kann, wenn
Unterrichtsprojekte die Moglichkeit dazu bieten, daB Schiler kommuni-
zierbare oder nicht-kommunizierbare, private Interessen und Bediirfnisse
in die schulischen Aktivitdten einlagern oder an sie "anlagern" konnen -
so etwa bei der Darstellung der Arbeit einer Madchengruppe, die ihre
Kontaktbediirfnisse zu alteren Schiilern im Rahmen einer Werbe-Gruppe im
Moped-Projekt zur Geltung bringt (S. 115f; vgl. S. 120). Er ar-

beitet iiberdies den ProzeBcharakter der Schiilerorientierung heraus, so-
wie Moglichkeit und Aufgabe, daB Schiilerbediirfnisse sich im Vollzug von
Projektaktivitaten und im Eindringen in Projektinhalte entwickeln (S.
134ff).

- Die viel diskutierte Spannung zwischen sog. "subjektiven" und "ob-
jektiven" Schiilerinteressen im Hinblick auf einen emanzipatorischen
Unterricht 1dB8t sich nach Hahnes m.E. iberzeugender, dominant pddagogi-
scher Argumentation (- die nicht von politischen Zielsetzungen aus pa-
dagogische Fplgerungen meint deduzieren zu konnen -) nur im Ernstneh-
men der subjektiven Interessen und im Ankniipfen an sie "emanzipatorisch
aufigsen" (S. 127ff, S. 131). Der Verfasser will auf diese Weise ein
beziehungsloses Nebeneinander von "MuB-Unterricht", habe er auch aus
der Sicht progressiver Lehrer emanzipatorischeiZie]setzungen und In-
haltsperspektiven, und gelegentlichen, schiilerzentrierten "Einlagen”
vermeiden. Obwohl man seinen Uberlegungen im Ansatz m.E. zustimmen muB,
bleibt zu diskutieren, ob die Akzente im 4. Kapitel an entscheidenden
Stellen nicht doch etwas zu einseitig auf den Pol der jeweils vorlie-
genden, aktuellen Schiilerinteressen und Bereitschaften gelegt werden.
Ich halte es nach wie vor fir padagogisch legitim, ja immer wieder fiir
notwendig, daB Lehrer in methodisch angemessener, nicht-autoritativer
oder gar manipulativer Form, wohl aber "anregend", "iiberzeugend" Schii-
ler fiir Fragestellungen und Problemzusammenhinge zu gewinnen versuchen,
~ deren Bedeutsamkeit fiir die Aufwachsenden selbst nachweisbar ist, ob-
wohl ihnen solche Fragen und Probleme zum gegebenen Zeitpunkt noch
nicht aktuell bewuBt sind und obwohl sie nicht sogleich "darauf an-
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springen". Sicherlich missen all die Gefahren und Bedenken erstgenom-
men werden, die Hahne, wiederum weitere Literatur zum Thema einbezie-
hend, in dieser Hinsicht zur Sprache bringt (S.132ff). Indessen bediirf-
te es m.E. nicht minder ausdauernder Versuche und ghnlich griindlicher
Analysen, wie der Verfasser sie unter seinen Fragestellungen geleistet
hat, um auch zu erproben, ob und inwiefern solche pddagogischen Bemi-
hungen zur Uberwindung primdrer BewuBtseins- und Interessenbarrieren

ebenfalls "fruchtbare Lernprozesse" ausldosen konnen.

- Mit dem 5. Kapitel iliber die Bedeutung der "Produktorientierung" fir
fruchtbare Lernprozesse im Projektunterricht stellt sich Hahne, histo-
risch gesehen, in die Linie der urspriinglichen Projektunterrichts-Kon-
zeption Deweys bzw. einiger seiner Schiiler und Mitstreiter (vgl. bes.
S.149f) und ihrer deutschen Variante, des sog. "Vorhabens" als Unter-
richtsform. Es gelingt ihm aber auch hier, von der griindiichen Aus-
Tegung seiner Beispiele ausgehend, die bisherigen Beitrdge zur Inter-
pretation der Bedeutung, die die Konzentration auf ein gegenstandli-
ches "Werk" als Ziel eines Projekts hat, zu ergdnzen und zu differen-
zieren, indem er mehrere subjektive Bedeutungsdimensionen herausstellt,
die das jeweils angestrebte "Produkt" fiir Schiiler haben kann und die
das Fruchtbarwerden entsprechender Lernprozesse mitbedingen diirften.
Solche Produkte konnen fiir Schiler vor allem dank

- ihres inner- oder auBerschulischen Gebrauchswertes,
- der Qualitdt als Gruppenprodukt, mit dem man sich identifiziert,

- der Exklusivitdt als vorfiihrbares, Aufmerksamkeit erregendes "Aus-
stellungsstick",

- des Spielcharakters,

- der im ArbeitsprozeB bei ihrer Herstellung gewonnenen Tebensprakti-
schen Fahigkeiten,

- der Erfahrung selbstgesteuerten Lernens,

- der in der Uberwindung von Schwierigkeiten beim Produktionsproze ge-
wonnnenen Erfahrungen individueller oder kollektiver Leistung und des
damit verbundenen Selbstvertrauens

hohe Bedeutung haben. - Leider muBte der Verfasser an dieser Stelle auf
die Wiedergabe der Ergebnisse einer Befragung verzichten, in der sich
Schiiler zur Bedeutung der Herstellung von "Produkten" im Rahmen des
Projektsunterrichts duBerten; die Resultate stiitzten eindeutig Hahnes
Einschatzung.
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- Wie weit das Prinzip des "integrierten naturwissenschaftlichen Un-
terrichts" im Verstdndnis des Verfassers reicht, zeigt sich besonders
pragnant im 6. Kapitel, das einen wichtigen Beitrag zur Mediendidaktik
im Beziehungsfeld von naturwissenschaftlich-technischer, gesellschaft-
Tich-politischer und dsthetischer Erziehung (einschlieBlich ihrer
sprachlichen Dimension) sowie einer Erziehung zur impliziten oder ex-
pliziten Aufarbeitung individueller Erfahrungen und sozialer Beziehun-
gen darstellt. Hahne bringt hier in die mediendidaktische Diskussion,
mit der er in ungewohnlichem Umfang vertraut ist, Erfahrungen und Er-
kenntnisse aus dem Garbsener Projekt in weiterfiuhrender Weise ein. Als
besonders wichtige Aspekte hebe ich folgende hervor:

- den durch feinsinnige Analysen (z.B. S$.162ff) erbrachten Nachweis,
wie sich in den vordergriindig als trivial erscheinenden Drehbiichern
der Schiiler zu Film- und Fotogeschichten Beziehungsprobleme der Ju-
gendlichen und Wunsch-Phantasien spiegeln;

- die gutbelegte Vermutung, daB das Gelingen von Film- oder Foto-Ge-
staltungen wesentlich davon abhdngt, daB die Schiiler - gewohnlich
indirekt, in Spielelemente projiziert - authentische Erfahrungen
aus ihrer Alltagswelt einbringen konnen (S.165f);

- die pddagogische Rechtfertigung des Ansatzes bei den Trivial-Geschich-
ten, die die Schiiler produzieren, insofern es sich dabei durchaus um
"implizit-politische fruchtbare Lernprozesse" handelt (S. ff);

- die realistisch-selbstkritische Beurteilung dieser Versuche, in
denen noch keine expliziten Schritte zu emanzipatorisch-kritischer
Reflexion gelangen;

- den differenzierten Aufweis der Funktion des Lehrers/Betreuers in den
stark selbstbestimmten Gestaltungsprozessen der Schiiler, vor allem
als Helfer, damit die Schiiler ihre Ausdrucksintentionen tatsdchlich
verwirklichen konnen, und als "sokratischer" Frager, um die Schiiler
zur konsequenten Entfaltung ihrer anfangs oft vagen Drehbuchideen zu
veranlassen (S. 170).

- Der bereits in den Kapiteln 3 bis 6 haufig anklingende Gesichts-
punkt fruchtbaren Lernens an Widerspriichen wird im 7. Kapitel zusam-
menhdngend thematisiert. Unter diesem Aspekt werden nun - im Unterschied
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zu 'den vorangehenden Kapiteln - vor allem explizit-politische Lernpro-

zesse aus dem Garbsener Projekt dargestellt. Hahne tragt in diesem Zu-

sammenhang zur Prazisierung des didaktischen Widerspruchsprinzips bei,

indem er zwischen verschiedenen Widerspruchstypen unterscheidet: Wider-
spriiche

- zwischen Erwartungen oder bisherigen Erfahrungen und neu auftauchen-
den oder selbst (z.B. durch Schiiler-Interviews) aufgefundenen Sach-
verhalten;

- zwischen unterschiedlichen Aussagen und Meinungen zu einer Sache;

- zwischen Wissen oder Aussagen einerseits und Verhalten anderer-
seits (z.B. eines Referenten, der Uber Gefahren des Rauchens spricht,
aber selbst raucht);

- , die interessenbedingt sind, etwa bei Experten in Atomenergie- oder
Ukologiefragen, sofern diese Experten fiir verschiedene Gruppen ar-
beiten.

Einmal mehr verarbeitet der Verfasser hier die Erfahrungen aus dem Garb-
sener Projektunterricht unter Bezugnahme auf die didaktische Diskussion,
so vor allem auf naturwissenschaftsdidaktische Positionen wie die Gerda
Freises, die ebenfalls Themen und Projekte des naturwissenschaftlichen
Unterrichts in den Rahmen gesellschaftlicher Konflikte hineinstellt;
auBerdem zieht er Parallelen zur Entwicklung in der Didaktik des poli-
tischen Unterrichts (S.193ff). Damit geht er liber den Bereich der fir
Schiiler "unmittelbar" zugdnglichen Erfahrungen hinaus und sieht sich
zur Frage der "vermittelten Erfahrung", insbesondere auch vermittelter
Widerspruchserfahrungen und der Mdgglichkeiten, sie zuganglich zu ma-
chen, gefilihrt. Hinsichtlich der Aufhellung interessenbedingter Wider-
spriche empfiehlt er das methodische Prinzip des gezielten "Ebenen-
wechsels" (5.208; treffender ware m.E. der Ausdruck "Aspektwechsel")

und verdeutlicht dieses Prinzip am Beispiel der kontroversen Informa-
tionen und Einschatzungen iiber Energiefragen und Energieverbrauch je
nach dem, ob dieser Komplex aus der Sicht von kommerziellen Energie-
Anbietern, aus hauswirtschaftiicher oder Okologischer Perspektive be-
trachtet wird (S.188f).AuBeEdem bezieht Hahne ausfiihrlich zum einen
Vorschldge und Erfahrungen des Chemie-Didaktikers Sebastian Hellweger
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mit Rollen-, Simulations- und Planspielen, die der Konfliktaufhellung
im naturwissenschaftlichen Unterricht dienen, in seine Erwdgungen mit
ein (S.199ff), zum anderen, kritisch-differenzierend, Vorschiage Hen-
ningsens, Urbans und anderer Autoren zur Analyse und Erprobung von
Manipulationsmoglichkeiten mit Hilfe medialer Darstellung von Realitat,
deren interessenbedingte Perspektivitdt verschleiert bzw. oft nicht
durchschaut wird (S.205ff).

Mindestens implizit deutet sich in einigen Passagen des 7. Kapitels -
wie, ansatzsweise, schon an friiheren Stellen der Arbeit - an, daB der
Verfasser dort, wo er die Ausweitung des Unterrichtshorizonts iliber den
unmittelbaren Erfahrungskreis der Schiiler hinaus anspricht, eigentlich
auch eine prinzipielle Erganzung seiner didaktisch-methodischen Vor-
schldge vornehmen miifBte. Auch wenn man - wie Klaus Hahne - den Pro-
jektunterricht fiir die gehaltvollste und dem Prinzip der Schiilerorien-
tierung am meisten entsprechende Unterrichtsform hdalt, wird man die
Notwendigkeit zugestehen miissen, daB bestimmte Erkenntniszusammenhange
und die Aneignung bestimmter Fahigkeiten wahrscheinlich lehrgangsarti-
ge Unterrichtsformen erfordern; deren mogliche Beziehungen zum Projekt-
unterricht (und ggf. zu weiteren Unterrichtsformen wie etwa dem Kreis-
gesprdach bzw. dem Gesprdchskreis) wdren genauer zu untersuchen. Im Rah-
men einer umfassenden Unterrichtskonzeption wiirden dann wohl auch star-
ker einzelfachlich orientierte Lehrgangspassagen ihr begrenztes Recht
erhalten missen.

V. Ich nehme abschlieBend die Frage nach dem Verhaltnis zwischen Frie-
drich Copeis Konzeption verstehenden und entdeckenden Lernens, das, von
der Erschiitterung scheinbarer Selbstverstandlichkeiten und der Ausar-
beitung problembezogener Fragestellungen ausgehend, im "Aufspringen"
der Losungsidee, m.a.W.: im "fruchtbaren Moment" seinen Hohepunkt er-
reicht und dann in die griindliche Oberpriifung {und ggf. die Falsifika-
tion) des zundchst hypothetischen Lgsungseinfalls sowie - im Bewdhrungs-
falle - in die Sicherung und den Transfer auf analoge Problemstellungen
" ausmiindet, und Hahnes Verstandnis "fruchtbarer Lernprozesse" noch ein-
mal auf. Gemeinsam ist beiden Autoren die Betonung der subjektiven Sinn-
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haftigkeit fruchtbarer Lernprozesse, des Erfahrungsbezuges der Lernthe-
men und der Dialektik von Subjekt und Sache bzw. Problem. Andererseits
erweitert Hahne den Begriff "fruchtbare Lernprozesse" im Verhaltnis zu
Copeis Verstandnis: Copeis Eingrenzung der Qualitd@t der "Fruchtbarkeit"
auf Lernprozesse, in denen der Durchbruch zur Erkenntnis sich an einer
bestimmten Stelle des Gesamtvorganges Tokalisieren 1dB8t und auf den dann
- interpretativ - alle Vorstadien und die dem "Durchbruch" folgenden
Phasen des Fruchtbarwerdens bezogen werden, wird von Hahne aufgegeben
zugunsten einer Begriffsfassung, dergemd die nicht mehr punktuell fi-
xierbare Erfahrungsintensitdt von Lernprozessen, die Identifikation des
Lernenden mit seinem Lernen, zum entscheidenden Kriterium wird. Hahnes
Gesamtdarstellung zeigt, daB® sich diese Identifikation, die personal
erfahrene Bedeutsamkeit, auch auf die Qualitdt des Gelernten bezieht,
nicht nur auf die Intensitat des Prozesses. Im Rahmen dieser Auffassung
von "fruchtbarem Lernen" bietet das Buch zugleich eine Vielzahl von
praktischen Anregungen und auf breiter Erfahrung basierende Erkenntnis-
fortschritte nicht nur hinsichtlich der Konzeption eines integrierten
naturwissenschaftlichen Unterrichts mit besonderer Betonung der techni-
schen bzw. technikgeschichtlichen Dimension und der impliziten und ex-
pliziten gesellschaftlich-politischen Zusammenhange, sondern dariber
hinaus zugleich hinsichtlich Prdzisierung, Differenzierung, Verwirkli-
chung und Kriterienbestimmung

- des Projektunterrichts,
- des Prinzips der Schiilerorientierung,
- des entdeckenden Lernens

und enthalt weiterfiihrende Beitrdge zur Mediendidaktik, zur Bedeutung
der "Produktorientierung" und des didaktischen Widerspruchsprinzips.
Das Buch zeigt, daB Erziehungswissenschaft in der Kooperation mit der
Schulpraxis direktoraxisgestaltend zu wirken vermag, zugleich aber, daB
eine einfallsreiche Praxis der erziehungswissenschaftlichen Theorie
"auf die Spriinge helfen" kann. Es dokumentiert, daB - liber das nach wie
vor unverzichtbare Bemiihen um demokratische Schulorganisationsreform
hinaus - innere, didaktische Schulreform notwendig und moglich ist, und
es kann zu solcher Reformarbeit Mut machen.
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lutz
Rechteck


1. Fruchtbare Lernprozesse als gelungene Unterrichtssituationen
einer emanzipatorischen Erziehung

Ausgangspunkt unserer Bemiihungen in dem Forschungsprojekt, das die Er-
fahrungsbasis der hier vorgelegten Arbeit bildet, dem "Projekt inte-
grierte Naturwissenschaft™ an der 1GS Garbsen, war das Unbehagen am
fachsystematisch ausgerichteten naturwissenschaftlichen Unterricht. Bei
unseren Versuchen mit integriertem, projektorientiertem und schiilerzen-
triertem Unterricht (dabei wechselten die Gewichtungen der Kriterien im
Projektverlauf), haben wir als Lehrer-Forscher-Gruppe Unterrichtssitua-
tionen initiiert oder - wenn die Schiiler selbst entsprechende Aktivi-
titen entwickelten-teilnehmend beobachtet, die uns gegeniiber dem nor-
malen, ‘entfremdeten’ Fachunterricht als intensives, ganzheitliches
Lernen, als fruchtbar fiir Schiiler und Lehrer erschienen. Wir haben lan-
ge gebraucht, um diese Situationen - die sich eher durch SpaB, durch
nandwerkliches Geschick oder ganz 'unwissenschaftliche', ‘'naive' Heran-
gehensweisen der Schiiler als durch .ihr 'Niveau' bzw. ihre kritische Re-
flektiertheit auszeichneten - als fruchtbare Lernprozesse, als Situa-
tionen nicht entfremdeten Lernens in ihrer Bedeutung fiir eine kriti-
sche emanzipatorische Erziehung richtig einzuschatzen. Es wird hier
darauf verzichtet, eine prazise Definition von fruchtbaren Lernprozes-
sen voranzustellen. Ich weise zundchst nur mit einigen allgemeinen Be-
stimmungen auf das Gemeinte hin: Allen fruchtbaren Lernprozessen gemein-
sam ist zunidchst, daB sie ganzheitliches, intensives, nicht entfremdetes
Lernen meiﬁen, welches Lehrer und Schiiler "packt", sie anstrengt, ihnen
aber auch SpaB macht. Im Zentrum fruchtbarer Lernprozesse stehen die
Schiiler mit ihrem Alltagsleben, ihren Fdhigkeiten, Kompetenzen, Wiin-
schen und Angsten. lhnen wird hier kein Stoff beigebracht, kein Kon-
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flikt oder Problem vorgestelit, mit dem sie nichts zu tun haben und

bei dem sie Objekt pddagogischer Bemiihungen bleiben. Was im Unterricht
behandelt wird, welche Aktivitaten durchgefiihrt werden, bestimmen letzt-
lich die Schiilerarbeitsgruppen selbst durch jhre Tatigkeit, was nicht
heiBen muB, daB der Lehrer nicht anregen und mitgestalten darf. Damit
vermeidet der Unterricht die Gefahr des entfremdeten Lernens, die nach
Rolf Schmiederer immer dann gegeben ist, wenn bei seiner Vorbereitung
und Durchfiihrung "andere Prioritaten als der Lebenszusammenhang des
Schiilers, seine Bediirfnisse und Interessen Vorrang haben" (1).

Die Unterrichtssituationen, die ich im weiteren als Beispiele fiir
fruchtbare Lernprozesse heranziehe, entstammen sehr unterschiedlichen
Unterrichtsprojekten und -einheiten. Diese Vorhaben wurden z.T. von

den Lehrern, z.T. von den Schiilern, z.T. gemeinsam'initiiert, sie um-
fassen unterschiedliche Zeitraume und verschieden groBe Lerngruppen

und zielen sowohl auf konkrete Produkte als auch auf Prozesse, Aktio-
nen und Einsichten. Gerade weil die curricularen Reformwellen an der
uberwiegenden Unterrichtswirklichkeit relativ wirkungslos vorbeigegan-
gen sind, und das gilt insbesondere fiir die Wirklichkeit des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts, spricht einiges fiir die Annahme, daB die
Darstellung von praktischen Beispielen, die auch ohne allzu groBen theo-
retischen Herleitungsrahmen fir unterrichtende Lehrer verstdndlich und
realisierbar sind, anregende innovative Wirkung haben kann (2). Der of-
fene konzeptionelle Rahmen und die grofe Bandbreite von Lernprozessen,
die noch als 'fruchtbar' bezeichnet werden konnen, ermdglichen dem Prak-
tiker, selbst erlebte Unterrichtssituationen als ‘'fruchtbar' zu erken-
nen, und sie kinnen Lehrer dazu ermutigen, sich von den durch die eige-
ne Sozialisation als Fachlehrer vermittelten Normvorstellungen iiber "gu-

1) Schmiederer, R.: Politische Bildung im Interesse der Schiiler, Frank-
furt 1977, S. 54.

2) Wenn wir in verschiedenen Seminaren in der niedersidchsischen Lehrer-
fortbildung mit Dia-Vortragen unseren Unterricht anschaulich i1lu-
strierten, hatten wir selbst von konservativen Kollegen positive
Rickmeldungen. Mit unserer theoretischen Argumentation gegen die
Orientierung an den Fachsystematiken und ihren negativen Folgen konn-
ten wir sie dagegen nicht gewinnen.
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ten (naturwissenschaftlichen) Unterricht" zu 16sen und solche Situatio-
nen moglichst hdufig zuzulassen oder anzuregen.

Mit dem Wort "fruchtbar" lehne ich mich bewuBt an Copei's Formulierung
vom "fruchtbaren Moment im BildungsprozeR" an (3). Copei unterscheidet
- und damit ist er in der aktuellen Auseinandersetzung um die Kritik
des schulischen Lernens und alternative Formen sehr aktuell - die
“fiiichtigen und vagen Prozesse, in denen so oft durch ‘Lehre’ Sinnge-
halte mechanisch iiberliefert werden", von lebendigen Lernprozessen, in
denen aus dem Staunen, der Entdeckung von Widerspriichen, dem Fragwiir-
digwerden des Selbstverstdndlichen eine innere Spannung im Ternenden
Subjekt hervorgerufen wird, eine 'echte’ Fragehaltung erwdchst, die zum
aktiven Ringen um die Erkenntnis der Sache fuhrt.

Copei zielt mit seinem Begriff des 'fruchtbaren Momentes' auf einen ak-
tiven und intensiven LernprozeR, in dem sich der Lernende im Bemiihen

um das Erfassen einer widerspriichlichen oder staunenswerten Sache
selbst verdndert. Anders als beim weithin libTichen Erlernen von Wis-
sen, das durch Belehrung vermittelt und ohne intensive Bearbeitung
einfach "akkumuliert" wird, das folglich dem Lernenden - um es mit
Schiomerkemper auszudriicken - als "Tauschwissen” duBerlich bleibt (4),
tragt das Staunen, das Ringen um Lgsungen, das Verarbeitungen von
Spannungen aufgrund von Widerspriichlichkeiten, das ein Moment des Ler-
nens im Sinne des 'fruchtbaren Moments' ist, zur Personlichkeitsbil-
dung des Lernenden bei. In jenem Lernen, das im 'fruchtbaren Moment'
sein Zentrum hat, werden nicht nur staunenswerte bzw. widerspriichliche
Erfahrungen zu einer neuen Einsicht verarbeitet, sondern bei dieser ak-
tiven und intensiven Erarbeitung entwickelt der Schiiler seine Identitat.

Damit ist mehr gemeint, als mit dem padagogischen Konzept 'das Lernen
lernen' umfaBt ist. Ober das methodische bzw. formale "Lernen des Ler-

3) Vgl. hierzu und zum Folgenden: Copei, F., Der fruchtbare Moment im
BildungsprozeB, Heidelberg 1950, 9. Aufl. 1965, Zitat S. 109.

4) Vgl. dazu Schlomerkemper, J.: Schiiler und Schulreform - Entfremdung
und Emanzipation, in: Zs. b:e Heft 3/76, S. 51-60.
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nens" hinaus ist auch die "Bildung" der Personlichkeit gemeint. Copeis
Denken liegt m.E. eine Auffassung von Bildung zugrunde, nach der diese
die integrierende Verarbeitung von intensiven Erfahrungen und Erkennt-

nissen ist, die in 'fruchtbaren Momenten' gewonnen werden.

Ein wichtiger Aspekt von Copeis Konzept scheint mir, auch fiur die Kenn-
zeichnung meines Verstandnisses fruchtbarer Lernprozesse, die Abgren-
zung gegenilber undialektischen Konzeptionen kindzentrierter Pdadagogik
zu sein, die ganz auf kurzfristige Erfolgserlebnisse und spontane Ak-
tivitaten ausgerichtet sind. SpaB und Freude, die die Kinder bzw. Schii-
ler bei irgendwelchen Gelegenheiten empfinden konnen, reichen als Kri-
terium der ‘Fruchtbarkeit' nicht aus, weil sie auch Begleiterscheinun-
gen 'formaler Betriebsamkeit' sein konnen, wenn die "harte Auseinan-
dersetzung mit einem Sachlichen" (5) fehlt. "RuBere Lebendigkeit ist
nicht immer gleichbedeutend mit innerer geistiger Lebendigkeit", und
der Glaube an "ein frejes Stromen" schopferischer Einfédlle und Krdfte
ohne Bemiihen und ohne Formung, der einhergeht mit einer extrem kind-
zentrierten padagogischen Auffassung, die “"sich mit dem Wecken von Le-
bendigkeiten begniigt" (6), verkennt, daB es hdufig notwendig ist, Lern-
prozesse erst einmal methodisch fortzufiihren, um sie wirklich frucht-

bar werden zu lassen.

Jeder Unterricht ist politisch wirksam. Das gilt sowohl beziiglich sei-
ner explizierten Zielsetzungen und Inhalte als auch, weit stdrker noch,
fir seinen "geheimen Lehrplan", d.h. seine durch Methoden, Organisa-
tionsformen und schulischen Rituale bedingten Sozialisationseffekte.
Ein Fachunterricht, der sich weitgehend unpolitisch und wertfrei be-
greift, - und das gilt m.E. fiir das dominierende Selbstverstandnis

des naturwissenschaftlichen Unterrichts - verkennt, unter dem Anspruch
auf Objektivitat, seine moglichen negativen Sozialisationseffekte.
Aber auch ein Fachunterricht, der sich progressiv politisch begreift
und explizierte kritisch-emanzipatorische Zielsetzungen verfolgt, wird
diese kaum verwirklichen konnen, solange auch in ihm der Schiiler nur

nachvollziehendes Objekt flir die gut gemeinten Bildungsimpulse bleibt.

5) Copei a.a.0., S. 102
6) a.a.0. S. 68
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Die Kritik am fachparzellierten und institutionalisierten schulischen
Lernen und seinen meist nicht explizit beabsichtigten Sozialisations-
wirkungen 18Rt sich m.E. am besten mit der Kennzeichnung dieses Lern-
nens als "entfremdet" auf den Begriff bringen. "Entfremdetes Lernen"
bezeichnet zundchst schulisches Lernen, "dessen Inhalte und Formen nach
allen moglichen Prinzipien ausgerichtet sind, nur nicht nach den Not-
wendigkeiten, Interessen und Bediirfnissen der Schiiler" (7). Obgleich
die 'Bediirfnisse' hierbei noch genauer auf ihre gesellschaftliche Pria-
gung hin untersucht werden miissen, - Bediirfnisse sind ja immer selbst
schon das Ergebnis von Lernerfahrungen - stellt die von Schmiederer ge-
forderte Schiilerzentrierung die wichtigste Grundbedingung fiir nicht
entfremdetes, fruchtbares Lernen dar. Das oft beklagte Auseinander-
kiaffen von explizierten emanzipatorischen Zielsetzungen und den tat-
sdachlich durch Sozialisationsvorgdnge bewirkten anti-emanzipatorischen
Effekten kann vermieden werden. Fruchtbare Lernprozesse stehen fir

mich im Kontext einer als Unterrichtsprinzip begriffenen emanzipatori-

schen politischen Bildung, weil in ihnen thematisiertes Lernen und
'geheimer Lehrplan' zusammenfallen, weil das Thema und die Art seiner

Behandlung von den Schiilern wesentlich mitkonstituiert sind und bei
Bedarf permanent gedndert werden konnen.

Emanzipatorische Erziehung muB, will sie nicht folgenlos bleiben, ei-
ne ginstige psychische Disposition zum politischen und gesellschaft-
Tichen Handeln vermitteln. Sie wendet sich damit an den ganzen Men-
schen und nicht nur kognitiv an dessen BewuBtsein. Diese psychische
Disposition 1dBt sich als 'subjektive Seite' von Emanzipation kenn-
zeichnen gegeniiber einer 'objektiven Seite', die in Korrespondenz da-
zu und vielfdltig mit ihr verschrankt eher 'strategisches Wissen' und
emanzipatorische Fahigkeiten anspricht. Die Unterscheidung einer 'sub-
jektiven' von einer 'pbjektiven Seite' hat jedoch nur analytische Be-
deutung. Man kann den gemeinten Sachverhalt auch als Spektrum emanzi-
patorischer Fahigkeiten beschreiben, das von subjektiv-emotionalen
(z.B. "mitempfinden", "Solidaritat fiihlen und ausiiben") bis hin zu
kognitiv-objektiven Fahigkeiten (wie z.B. der ideologiekritischen Ent-
larvung von Manipulationen) reicht.

7) Schmiederer a.a.0. S. 49
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Emanzipatorische Erziehung im Sinne der hier vertretenen Auffassung

hat einen unverzichtbaren Erfahrungsaspekt. Das bedeutet: Erlebte so-
lidarische Praxis, die befreiende Erfahrung, daB man gemeinsam Dinge
und Zustande andern kann, ist eine wichtige psychische Voraussetzung
dafiir, daB sich erlebtes "Unbehagen" angesichts von Unterdriickung, Ent-
fremdung und Ungerechtigkeit zur Bereitschaft zum solidarischen Han-

deln entwickeln kann.

Damit lassen sich Komponenten emanzipatorischer Erziehung deutlicher
beschreiben

- Bildung und Stabilisierung mindiger und ich-starker Perstnlichkei-
ten. Nur durch die Ermdglichung von Erfolgserlebnissen, Selbstwert-
Erfahrungen, durch die Vermittlung von Bestdtigung, Anerkennung und
Zuwendung in sozialen Gruppen kann sich m.E. Selbstvertrauen und
Ich-Stdrke herausbilden, die Solidaritdt und Freude am sozialen
Gruppenkontext nicht ausschlieBt, sondern mit ihr untrennbar ver-
bunden ist.

- Bereitstellung von Erfahrungsméglichkeiten dessen, was man in der
Gruppe leisten kann: der Erfahrung, daB Schwierigkeiten iberwind-
bar sind, daB man aus Widerspriichen am besten lernen kann und daB
sich Realitaten verandern lassen.

- Ideologiekritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Ver-
haltnissen und Selbstverstandnissen. In einer Welt voller Manipu-
lationen bedeutet das vor allem das Aufdecken von Manipulationen
in politischen und "wissenschaftlichen" Argumentationen und das
Ermittein der tatsachlichen, dahinterstehenden Interessen.

- Konzentration der pddagogischen Bemiihungen auf die Schiiler, die
von ihrer sozialen Herkunft, ihrer abzusehenden schulischen Lauf-
bahn und ihrer voraussichtlichen beruflichen und gesellschaftli-
chen Position her ihre Fahigkeiten am wenigsten entwickeln kon-
nen, also insbesondere auf Kinder aus Arbeiterfamilien. Praktisch
wird diese Konzentration in der Ausweitung des engen mittelschichts-
spezifischen sprachlich-kognitiven Spektrums des Unterrichts durch
das Zulassen vielfdltiger Aktivitdten, bei denen auch Kinder aus
Arbeiterfamilien ihre Kompetenzen einbringen und entwickelin konnen.
Solche Aktivitdten sind z.B. Basteln, Konstruieren, Reparieren, Er-
kunden, Leute ansprechen, die Gruppe zusammenhalten usw. Damit wer-
den Erfolgserlebnisse fiir schwache Schiiler in einer Institution
moglich, die sie sonst zur Erfolgslosigkeit verurteilt.

Fruchtbare Lernprozesse akzentuieren nun die subjektiven und objekti-
ven Momente von Emanzipation in wechselnden Gewichtungen. Hierbei fin-
de ich es hilfreich, zwischen implizit politischen fruchtbaren Lern-
prozessen mit einem Schwerpunkt in der Ausbildung von Ich-Starke und
von explizit politischen fruchtbaren Lernprozessen, wo an und in ge-
sellschaftlichen Widerspriichen gelernt wird, zu unterscheiden.
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Die ideologiekritische Auseinandersetzung ist dabei eine elaborierte
Form explizit politischer Lernprozesse, die allerdings nach unseren Er-
fahrungen nur schwer 'fruchtbar' (im oben beschriebenen Sinne des Wor-
tes) zu machen ist. Fir sie gilt ndmlich eine oft unterschdizte Schwie-
rigkeit des emanzipatorischen Unterrichts: Je kritischer die Intention,
je komplexer der aufzudeckende gesellschaftliche Sachverhalt und je
aufwendiger die dazu fiir notwendig erachteten Wissensbestdnde aus ver-
schiedenen Disziplinen sind, desto 'verkopfter’,

desto sprachlich-kognitiver und mittelschichtsorientierter wird damit
das Spektrum der im Unterricht moglichen Aktivitaten. In einem solchen
Unterricht gibt es hidufig ich-schwdchende Erfahrungen gerade fiir Schi-
ler aus der Klasse, um deren Emanzipation es den Lehrenden vor allem

geht.

Die wechselnde Akzentuierung subjektiver und objektiver Momente von
Emanzipation in fruchtbaren Lernprozessen legt bestimmte Prioritaten
und zeitliche Abfolgen nahe: Zuerst missen subjektive Aspekte der Eman-
zipation im Vordergrund stehen. Die ganze schulische Sozialisation mit
ihrem entfremdeten Lernen lauft darauf hinaus, Schiiler, die nicht zur
Spitze der schulischen Leistungspyramide gehdren, zu entmutigen, sie
dazu zu bringen, sich undurchschauten Leistungskriterien, Beurteilungs-
instanzen und Sachautoritaten zu beugen. Das fremdbestimmte und fremd-
gesteuerte Lernen kann sich nur in ein zunehmend von den Schiilern
selbst-gesteuertes Lernen verwandeln, wenn Erfolgserlebnisse vermit-
telt werden, die nicht auf gelungener Anpassung an fremdgesetzte Lei-
stungsanforderungen, sondern auf der Erfiillung selbstgesetzter (oder

in der Arbeitsgruppe gefundener) Zielsetzungen und QualitdtsmaBstabe

beruhen.

Im folgenden will ich begriinden, warum gerade an subjektiven Bedirf-
nissen orientierte Lernprozesse mir fiir ein Aufbrechen des Zirkels von
schulischer und schichtspezifischer Sozialisation und polititscher Apa-
thie als sinnvoller Ansatz erscheinen. Dazu will ich kurz die wesent-
1ichsten Befunde zur schulischen Sozialisation und die befirchteten
Auswirkungen anfiihren (8).

- Schulischer Unterricht ist eine erzwungene und hierarchische Kommuni-
kation, die das Lernen vorgegebener Stoffe erzwingt.
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Der Schiiler ist Ritualen und Abhdngigkeiten unterworfen, die ihn zur
Anpassung bzw. zur Unterwerfung zwingen, um in diesem System ‘zu
Uberleben'.

Unterricht ist eine leistungs- und konkurrenzorientierte Kommunika-
tion. Gelernt wird im Kampf alier gegen alle um die knappen schuli-
schen Gratifikationen.

Die Inhalte sind parzelliert, systematisiert und abstrakt, so daB
sich Probleme der Wirklichkeit und des Alltagslebens der Schiler da-
rin nicht finden.

Damit sind Lernen und LernprozeB von den Bediirfnissen und Zielset-
zungen der Lernenden getrennt und werden zu Akten der Reproduktion,
des Nachvollziehens und der Anpassung.

Unterricht ist eine zweckgerichtete Kommunikation (Stoffvermittlung),
der emotionale, soziale und affektive Bediirfnisse untergeordnet sind.
Sie diirfen sich allenfalls als zweckgerichtet getarnt &duBern.

Die Schiiler kGnnen den 'Gebrauchswert' der gelernten Inhalte und Fa-
higkeiten nicht erkennen. Sie lernen also fir Noten und Berechtigun-
gen. Falls ein Unterrichtsinhalt wirklich interessiert, so gerat die-
ses Interesse leicht in Kollision mit dem Zwang, Uberall gute Noten
mit moglichst wenig Aufwand zu erwerben.

Als Folgen dieser schulischen Sozialisation wird vermutet, daB

eher Konkurrenz- und Wettkampfmentalitat vermittelt wird, die der
Bereitschaft zur Kooperation und solidarischem Handeln entgegensteht;

sie zu einer instrumentellen Orientierung fiihrt, d.h. zur internali-
sierten Bereitschaft, "soziale und emotionale Bediirfnisse einer vor-
gegebenen institutionellen Zwecksetzung unterzuordnen™ (9);

eine allgemeine Konformitdtsorientierung gegeniiber Machtstrukturen
bewirkt wird;

sie schlieBlich lber Verdrangungsvorgdnge Angst bewirkt, deren poli-
tische Folgen in 'autoritaren Charakterstrukturen' Tiegen kdnnten.

Im naturwissenschaftlichen Unterricht der Sek. I verscharft sich das

skizzierte Problem des ‘entfremdeten Lernens' noch: Die vermittelten

Inhalte des fachorientierten naturwissenschaftlichen Unterrichts stel-

len - priift man einmal die den Unterricht prdgenden Schulbiicher und

Lehrplane - eine letztlich nicht begriindbare und falsch gewichtete Ver-

kiirzung des Hochschulcurriculums der entsprechenden Fachdisziplinen

8) Vgl. zum folgenden: Tillmann, K.-J.: Unterricht als soziales Erfah-

rungsfeld, Frankfurt 1976.

9) a.a.0. S. 99.
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dar. Bei dieser "Grundlagenvermittlung" erhalten die Naturwissenschaf-
ten einen Warencharakter, da sie parzelliert und ohne Bezug sowohl auf
die Lebensrealitdt der Schiiler als auch auf die komplexen Entstehungs-
bedingungen naturwissenschaftlicher Erkenntnisse als "Fakten, Prinzi-

pien und Theorien" vermittelt werden, "die nur im Rahmen einer absolut
gesetzten Fachsystematik verstandlich sind" (10).

Da ein fachsystematisch-orientierter Unterricht sich nicht an der Be-
deutung von Naturwissenschaft und Technik in der gesellschaftlichen
Realitat und im Alltagsleben der Schiiler orientiert, bietet ein sol-
cher Unterricht der groBen Mehrheit der Schiiler, die nicht im engeren
naturwissenschaftlichen Bereich tatig ist, weder Qualifikationen, die
sie jetzt oder in ihrem spdteren Leben brauchen konnen, noch bietet er
- wie von manchen Fachdidaktikern behauptet wird - Orientierungshiifen
fir das Leben in einer 'von Technik und Naturwissenschaften geprédgten
Welt'. Die parzelliert im Unterricht vorgetragenen Fragmente der "wis-
senschaftlichen Grundlagen" lassen eine 'Orientierung’', eine ausbau-
fahige Grundlage fiir das Verstdndnis der Fachwissenschaften schon des-
halb nicht zu, weil die imposante Leistungsschau der Stoffplane und
Schulblicher, die einen groBeren Zusammenhang von Grundlagenwissen und
dem Aufbau der Fachdisziplinen suggeriert, an der Unterrichtsrealitat
vorbei geht, in der die Teile nie zusammenwachsen, sondern - schon weil
der Stoffplan nur zu einem Bruchteil im Unterricht "erfiillt" werden
kann - als unbrauchbare voneinander isolierte Lernbestdnde in den Kop-
fen der Schiiler zuriickbleiben.

Welche Sozialisaitonswirkungen bringt nun ein solcher an der fachwis-
senschaft-orientierter naturwissenschaftlicher Unterricht mit sich?

Die anfanglich sehr beliebten Facher Physik und Chemie - diese Beliebt-
heit ist ein Zeichen dafir, daB Jugendliche durchaus etwas iber Natur
erfahren wollen und vielleicht auch positive Erfahrungen mit dem Sach-
kunde-Unterricht der Grundschule gemacht haben - werden im Laufe der
zunehmenden Wissenschaftsorientierung des Unterrichts immer unbe]iebteg

10) Vgl. Jens Pukies: Das Verstehen der Naturwissenschaften. Braun-
schweig 1979, S. 6f und 10-14.
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bis sie schlieBlich in der Sekundarstufe Il abgewahit werden konnen.
Bramer zieht meines Erachtens zurecht aus der zunehmenden Ablehnung
den SchluB:

"Die Mehrheit der Schiiler der Sekundarstufe I zieht offen-

bar eine lebensnahe, handlungs- und anschauungsreiche Na-

tur- bzw. Umweltorientierung des naturwissenschaftlichen

Unterrichts einer eher abstrakt-systematischen Wissenschafts-

orientierung vor" (11).
Mit der zunehmenden Ablehnung der naturwissenschaftlichen Facher sind
die negativen Sozialisationswirkungen jedoch noch nicht erschopft. Der
fachorientierte naturwissenschaftliche Unterricht kann erschreckende
Auswirkungen auf das Selbstbild der erfolglosen Schiiler haben. Die ver-
dinglichte Vermittlung von parzelliertem und unzusammenhdngendem Wis-
sen ohne Bezug auf die Lebenswelt der Schiiler fiihrt zwangsldufig haufig
zu MiBerfolgen beim Lernen, insbesondere bei Arbeiterkindern (12). Die-
se MiBerfolge, die zwar objektiv auf die fachsystematische Orientierung
zurlickzufihren sind, werden von den Schiilern aufgrund der Diskrepanz
von zugeschriebener Konkretheit und der im Unterricht vermittelten par-
zellierten Abstraktheit nicht selten auf die eigene Unfdhigkeit zuriick-
gefilhrt. Die daraus resultierenden Sozialisationseffekte, vor allem die
Auswirkungen auf das Selbstbild der Schiiler, faBt die AG Soznat folgen-
dermafen zusammen (13):

"Wie aber sollen die Schiiler etwas verstehen, was sie le-

diglich als fertiges Ergebnis einer unergrindlich klugen

Wissenschaft serviert bekommen? Wie sollen sie etwas be-

greifen, was bis ins Detail bereits vorher festliegt und

nur einer maglichst schnellen und storungsfreien Einspei-

cherung in die Schiilerhirne harrt? Das einzige, was die

Schiiler dabei wirklich zu lernen scheinen, ist, daB sie

klug sind, wenn sie den (im allgemeinen nicht zu verste-

henden) Stoff in einer Arbeit oder Priifung einigermaBen
reproduzieren konnen, und daB sie dumm sind, wenn sie

11) R. Brédmer: Beliebtheit und Sozialisationswirksamkeiten des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts, in: Brdmer, R. (Hrsg.): Fachsozia-
lisation im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht, Mar-
burg 1977, S. 79.

12) Vgl. dazu: Naumann, E.: Arbeiterkinder im naturwissenschaftlichen
Unterricht, in: Zs. Soznat, Heft 2/80, S. 19-24.

13) Soznat, AG (Red.): Naturwissenschaft in der Schule - Versuch einer
Bestandsaufnahme, in: Zs. Wechselwirkung Nr. 5, Mai 1980.
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das nicht konnen. Es sind offenbar in besonderem Mafe die

Naturwissenschaften, die infolge des scheinbar objektiven

Charakters ihrer Lernanforderungen die Selbsteinsch@tzung

der Schiiler maBgeblich prdgen. Wer hier (nicht selten be-

rechtigterweise) nichts kapiert, ist halt ein Versager und
gehort nicht auf die weiterfiihrende Schule."

Im Zusammenhang damit verfestigt sich eine Vorstellung von Naturwissen-
schaft derzufolge die Hissenschaft fiir eine sehr schwierige Sache von
Experten und Spezialisten gehalten wird, die vom eigenen Leben und von
der gesellschaftlich-politischen Sphare vollig abgetrennt ist, auch

wenn man sie gleichwohl dennoch fiir sehr wichtig halt. Hieraus resul-
tiert wombglich eine Einstellung, die aufgrund der im naturwissenschaft-
lichen Unterricht erfahrenen eigenen Inkompetenz den wissenschaftlichen
Experten blindes Vertrauen schenkt und eigene demokratische Mitverant-
wortung in der von 'Wissenschaft und Technik' gepragten Welt dement-
sprechend an die, ‘die was davon verstehen' delegiert.

Marianne Gronemeyer (14) stellt sich die Frage, welche psychischen Dis-
positionen einer emanzipatorischen politischen Betdtigung der Menschen
forderlich und welche hinderlich sind.Sie fragt nach den Ursachen der
stark verbreiteten politischen Apathie und macht zwei wesentliche Er-
fahrungskomplexe dafiir verantwortlich:

a) eine generalisierte Ohnmachtserfahrung gegeniber vorgefundenen kom-
plexen Macht- und Entscheidungsstrukturen;

b) eine systemintegrierende Zufriedenheitserfahrung, bei der das Sy-
stem sozialer Entschidigungen und des privaten Konsums als Kompen-
sation fiir versagte Partizipationsanspriiche funktioniert.

Erworben wird die generalisierte Ohnmachtserfahrung in partizipations-
feindlichen Sozialisationsagenturen wie in der "hierarchisch struktu-

14) vgl. zum folgenden:
Gronemeyer, M.: Individuelle und institutionelle Bedingungen der
Beteiligung, in: Bahr, H.-E. (Hrsg.): Politisierung des Alltags -
geselischaftliche Bedingungen des Friedens, Darmstadt/Neuwied 1972,
S. 164-176.
Gronemeyer, M.: Lernmodelle fiir die kommunale Uffentlichkeit, in:
Wulf, Chr. (Hrsg.): Kritische Friedenserziehung, Frankfurt, 1973,
S. 124-151.
Gronemeyer, M.: Motivation und politisches Handeln - Grundkatego-
rien politischer Psychologie, Hamburg 1976.
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rierten Kleinfamilie oder in der Schule". Verfestigt wird sie dann spa-
ter durch zahllose Abhangigkeitserfahrungen am Arbeitsplatz und im
Wohnbereich (15).

Wie muBten nun Lernerfahrungen aussehen, die nicht zur politischen Apa-
thie fiuhren? Anders gefragt, wie Tassen sich vorhandene Ohnmachtserfah-
rungen uberwinden?

"Als Therapie gegen Ohnmachtserfahrungen konnen nur Teilerfahrungen von
gelungener Lebenspraxis wirksam werden", d.h. die "handlungslahmende
Ohnmacht" ist nur durch "Kompetenzerfahrung zu iiberwinden" (16).

Die lahmende Zufriedenheitserfahrung kann andererseits nur durch Man-
gel- und Krisenerfahrungen erschittert werden, die die Zufriedenheit
stiftende Gleichgewichtslage aus der Balance bringen (17). Politische
Apathie 1dBt sich auch beschreiben als Verlagerung bzw. Verdrangung der
Bedurfnisse nach Partizipation und Solidaritdt in die private Sphare.
Marianne Gronemeyer weist aber zurecht darauf hin, daB Bedirfnisse ge-
lernt werden, daB aber die Chance, Bedirfnisse iiberhaupt wahrzunehmen
und zu artikulieren, eng mit der Sozialisation und den Erfahrungen zu-
sammenhangt (18).

Dabei konnen einerseits nur solche Bediirfnisse habitualisiert werden,
"die im Rahmen der gegebenen sozio-okonomischen Moglichkeiten ... er-
fiillt (verstarkt) werden kdnnen" (19), andererseits "werden nur solche

15) Gronemeyer 73, S. 131.

16) Gronemeyer 76, S. 39.

17} Gronemeyer 76, a.a.0. Das Problem der falschen Zufriedenheit und
ihres Aufbrechens durch Mangelmotivation und personliche Betrof-
fenheit (wenn z.B. miihsam Erreichtes in Frage gestellt wird...)
werde ich hier nicht weiter verfolgen, da es mir im weiteren vor
allem um die Zusammenhdnge von fruchtbaren Lernprozessen und dem
Erwerb von "Kompetenzerfahrungen" geht.

18) Gronemeyer 73, S. 132f; vgl. auch Gronemeyer 76, S. 118f.

"'19) Gronemeyer 72, S. 171.
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Bediirfnisse artikulierbar, die im eigenen Lernmilieu als alternative Le-
bensbedingungen auch konkret anschaulich und erfahrbar sind" (20).

Aufgrund schichtspezifischer Sozialisationsvorgdnge kommt es dazu, “daB
die Fahigkeit, Bedirfnisse wahrzunehmenund zu artikulieren, mit der
Schichtzugehtrigkeit sinkt” (21), d.h. gerade bei den Unterschichtange-
horigen ist die Differenz zwischen "objektiven Defiziten und den subjek-
tiv artikulierbaren Bediirfnissen" am groBten (22).

Die Mehrzahl heutiger Schulen mit ihrem entfremdeten Unterricht ist als
Lernort fir Bediirfnisse nach Partizipation und Solidaritdt, nach befrei-
ender Praxis offensichtlich denkbar ungeeignet.

Marianne Gronemeyer priift schulische Lernbedingungen und vergleicht sie
mit offenen Lernformen in der kommunalen Uffentlichkeit bzw. in Biirger-
initiativen. Dabei zeigen die Strukturen fiir das politisch aktivierende
Lernen im kommunalen Feld in ihrer Gegeniiberstellung zum genormten, ver-
ordneten und entfremdeten schulischen Lernen eine verbliffende Ahnlich-
keit mit Kriterien des Projektunterrichts bzw. mit Merkmalen fruchtba-
rer Lernprozess:

- Zundchst ist die Herstellung der Lernsituation "die Folge der akzep-
tierten Entscheidung der am LernprozeB Beteiligten". Daher muB dem
Lernangebot (im Unterschied zum zwangsverordneten Lernen in der Schu-
le) "hohe Attraktivitdt verliehen werden, d.h. es muB als subjektiv
bedeutsam identifizierbar sein". Das kann ein Lernangebot nur dann
sein, wenn es "eine plausible Antwort auf subjektive Bediirfnisse an-
bietet und als Instrumentarium fir die Befriedigung solcher bewuBt
erlebten physischen und psychischen Mangelsituation geeignet er-
scheint" (23).

Hierfiir ein anschauliches Beispiel aus der Projektpraxis in Garbsen:

Zu Beginn unseres naturwissenschaftlichen Unterrichts haben die Schi-
ler in der Regel zundchst ein - im normalen Unterricht oft unbefrie-
digtes - spontanes Bediirfnis nach Hantieren, Probieren, Umgang mit Ge-

20) Gronemeyer 73, S. 132.
21) a.a.0. S. 147.
22) a.a.0. S. 132.
23) Gronemeyer 73, S. 142.
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rdten, nach Herumspielen. Diesem schulischen Mangel 1dBt sich durch
eine reiche Materialisierung des Unterrichts mit Alltags- und La-
bormaterialien sowie mit technischen Baukdsten abhelfen. Spater
beginnen die Schiiler dann, Demonstrationsexperimente oder gar ‘Ta-
fel-Physik' zu kritisieren und verlangen zunehmend Schiilerexperi-
mente. Erst nach dem Ernstnehmen so elementarer Bediirfnisse und
deren 'Befriedigung' kdnnen komplexere schulische Mangelsituatio-
nen, mit denen sich sie Schiiler durch Anpassung oder Resignation
arrangiert haben, als unbefriedigend erkannt werden: Hierarchische
Strukturen, Schulrituale, entfremdeter Unterricht, Leistungs- und
Konkurrenzbetrieb. Gerade der Projektunterricht mit seinen Lern-
formen machte in den Phasen zwischen den Projekten die Schiiler
‘aufsadssig', 'kritisch' und 'anspruchsvoll' gegeniiber dem norma-
Ten Fachunterricht. Dies hielten uns die Fachlehrer immer wieder
teils vorwurfsvoll, teils iberrascht vor. Ich sehe in diesem Sach-
verhalt jedoch eine Bestatigung der These, daB auch das Bedirfnis
nach demokratischen Unterrichtsformen, nach schiilerzentriertem Un-
terricht erlernbar ist.

In diesem Zusammenhang weist M. Gronemeyer darauf hin, daB es unter-
schiedliche BewuBtseinsgrade von Bedirfnissen git. Bediirfnisse konnen
voll bewuBt sein, sie konnen unbewuBt sein, werden aber erkannt, wenn

man auf sie hingewiesen wird, oder sie sind soweit auBerhalb des Be-

wuBtseins, daB sie auch durch Hinweise anderer nicht erkannt werden

konnen.

Im Anfang einer offenen lLernsituation, die auf der Freiwilligkeit
der Teilnehmer beruht, kann nur auf vollbewuBte Bedirfnisse zuriick-
gegriffen werden. Bediirfnisse, die erst durch Aufklarung bewuBt ge-
macht werden missen, sind wdhrend der Initiierung kein Lernanreiz,
weil sie schon eine Bereitschaft, sich auf eine Aufkldrungssituation
einzulassen, fordern, die doch erst geschaffen werden soll (24).

Neben der kooperativen Arbeitsform liegen die wichtigsten weiteren
Strukturdhnlichkeiten zwischen dem Lernen in Biirgerinitiativen und
dem im Projekt in der Motivation:

- Es gibt im Gegensatz zum schulischen Lernen kaum eine Motivations-
sicherung durch negative Sanktionen oder extrinsische Anreize wie
Schulnoten. Statt dessen gibt es fiir die Mitarbeit folgende posi-
tive Riickmeldungen: die soziale Anerkennung durch die Gruppe, den
realen Handlungserfolg und die Zufriedenheit mit der eigenen Lei-
stung. Solche Riickmeldungen konnen schrittweise helfen. Ohnmachts-
erfahrungen durch Autonomieerfahrungen abzubauen (25).

24) Gronemeyer 73, S. 142.
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- Die inhaltlich kognitiven Lernprozesse werden nicht, wie in der Schu-
le, vorrangig durch eine stoffinterne didaktische Strukturierung ge-
stitzt - auch wenn eine solche zur Optimierung der Lernbereitschaft
anregen kann. Die Lernbereitschaft fir kognitiv-inhaltliche Proble-
me wird vielmehr "durch die im Handlungsfeld gewonnene Einsicht moti-
viert, daB zur Bewdltigung spezifischer Probleme spezifische Infor-
mationen erforderlich sind (funktionale Selektion der Lernstoffe)"
(26). Die Verbindung von Handeln und Lernen, die M. Gronemeyer fiir
den enormen Kompetenzgewinn in Blirgerinitiativen gegeniiber dem Vor-
ratslernen herausstellt, beruht darauf, daB "Informationen aus der
jeweiligen Entwicklungsstufe der sozialen Praxis nachgefragt werden".
Anders formuliert: "Der Erwerb von Information steht damit im Dienst
sozialer Praxis, das ist ein gdnzlich anderer Stellenwert, als ihm
im schulischen Lernen zukommt(27).

Das schulische Lernen ist im wesentlichen ein Vorratslernen, d.h. eine
Vorbereitung fiir das 'spdtere’ Leben (28). Die Umsetzung der erlernten
Inhalte in praktisches Verhalten bleibt dem Schiiler lberlassen. Viel-
fach funktioniert die Umsetzung des erworbenen Grund1agenwissens'1m
spdteren Lebensvollzug nicht, vor allem weil die Schiiler sich gegen das
praxisferne Vorratslernen durch Vergessen zur Wehr setzen. Ich vermu-
te, daB unsystematisch erworbene Wissensbestande, die funktional in
Projekten zur Zielerreichung eines selbstgesetzten Zieles von den Schii-
lern angeeignet wurden, in der Mehrzahl der Fdlle weniger unangewende-
tes 'Stiickwerk' bleiben als Bestande, die im Rahmen eines 'soliden
fachwissenschaftlichen Fundamentes' vermittelt werden (29).

Mit einem Begriff von Ich-Stdrke als subjektiver Grundlage fiir emanzi-
patorische gesellschaftlich-politische Handlungsfahigkeit kann ich nun

25) a.a.0. S. 149,
26) a.a.0. S. 147.
27) Gronemeyer 76, S. 155f.
)

28) Diesen Sachverhalt driickt Paolo Freire mit seinem "Bankierskonzept
von Bildung" aus. Die Schiiler werden “Anlageobjekte" fir Bildungs-
inhalte, die als eine Art Spareinlage fiir spater fungieren. Freire
vermutet einen Zusammenhang zwischen der Menge der fiir spdter ein-
gelagerten Wissensbestdnde und dem Mangel an kritischem BewuBt-
sein, "das entstehen wiirde, wenn sie in die Welt als Verwandler
dieser Welt eingreifen wiirden".

(Vgl. Freire, P.: Pddagogik der Unterdriickten. Reinbek 1973, S.
57ff).
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vermutete Sozialisationsunterschiede von entfremdetem Lernen und frucht-
baren Lernprozessen in projektorientiertem Unterricht noch genauer be-
nennen. Dabei meint 'Ich-Starke' etwas, was in den Termini der Theorie
der 'symbolischen Interaktion' als gelungene ‘'Ich-Identitat' zt Je-
zeichnen ware (30). Ich-Identitdt stellt einen Balanceakt zwischen der
persanlichen einzigartigen lebensgeschichtlichen Individualitat und der
sozialen Identitdt, d.h. der Zugehdrigkeit zu verschiedenen Bezugsgrup-
pen dar. Die Stdrke der Ich-Identitdt beweist sich flir Habermas "an

der Aufrechterhaltung der Balance zwischen personlicher und sozialer
Identitdt in solchen Belastungssituationen, die jenes prikdre Gleich-
gewicht bedrohen" (31). Nach meinem Verstdndnis der von Habermas be-
schriebene Balance-Akt um so etwas wie ein emanzipatorisches Potential
ergdnzt werden. Das meint im Sinne Marianne Gronemeyers die psychische
Disposition, emanzipatorisch handeln zu kdnnen in Situationen, die
dieses erfordern (also vor allem in Mangelsituationen und bei Zustan-
den von gesellschaftlich bedingter Unzufriedenheit). In dieser eman-
zipatorischen Perspektive Tiegt dann der gelungene 'Balance-Akt' fiir
eine starke Ich-Identitdt im Aufrechterhalten der personlichen und so-
zialen Identitdt unter Ausbildung und Beibehaltung einer gesellschaft-

lichen emanzipatorischen Handlungsfahigkeit.

Franz Wellendorf hat die Schule als 'szenisches Arrangement' darauf-
hin untersucht, welche Chancen und Schwierigkeiten sie fiir die Aufrecht-
erhaltung der Identitdts-Balance bietet. Er zeigt, daB Schulrituale,
hierarchische Kommunikation und das Leistungsprinzip eine "ungebroche-

29) Fiir den Bereich des naturwissenschaftlichen Unterrichts 138t sich
dieses durch verschiedene Untersuchungen begriinden:

1. die Alltagserkldrung von Naturphanomenen iiberlebt die aufgesetz-
te wissenschaftliche Deutung gdnzlich unbeschadet. Schulabsol-
venten erklaren alltdgliche Naturphdnomene, als hdtten sie nie
naturwissenschaftiichen Unterricht gehabt (vgl. dazu: Daumen-
lang, K.: Physikalische Konzepte junger Erwachsener - Disserta-
tion Erlangen 1969).

2. das im NWU gelernte Grundlagenwissen wird massiv vergessen (vgl.
z.B.: Born, G./Euler, M.: Physik in der Schule, in: Bild der
Wissenschaft, Heft 2/78).

30) vgl. dazu Habermas' 'Thesen zur Theorie der Sozialisation' in Ha-
bermas, J.: Arbeit, Erkenntnis, Fortschritt - Aufsdtze 1954 -
1970, Amsterdam 1970, S. 385ff.

31) a.a.0. S. 386f.
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ne Darstellung der personlichen Identitdt" nicht zulassen. Entscheidend
fiir das Schicksal der Schiiler in der Schule ist es, in welchem AusmaB
sie "ihre personiiche Identitdt, d.h. vor allem ihre lebensgeschicht-
liche Vergangenheit mit in ihr Handeln einflieBen"” Tlassen und darstel-
1en kdnnen (32). Schulische Rituale und entfremdeter Unterricht lassen
da natiirlich weniger Raum alsprojektorientierte Arbeitsformen, in de-
nen die Schiiler auBerschulische, aus dem Alltagsleben stammende Kom-
petenzen (wie Basteln, Konstruieren, Reparieren, Anmalen, Sich-Trau-
en, Leute anzusprechen etc.) einbringen und weiterentwicklen konnen.
Die starre hierarchische Rollenzuschreibung Lehrer/Schiiler ist weit-
gehend aufgeldst, Lehrer und Schiiler haben andere Mgglichkeiten, 'sich
von einer neuen Seite' zu zeigen.

AbschlieBend will ich auf einige Ich-stdrkende Komponenten hinweisen,
die Marianne Gronemeyer aus ihrer Analyse von erfolgreichen und ge-
scheiterten Biirgerinitiativbewegungen gewinnt. Dabei wird sich zei-
gen, daB diese Erfahrungskomponenten auch eine zentrale Funktion im
projektorientierten Lernen erhalten.

Fir Marianne Gronemeyer ist "Ich-Starke als Grundlage fur Handlungs-
motivation an zwei Erfahrungsbereiche gebunden:

- an soziale Bezugsgruppen, die soziale Aktivitdten honorieren,

- an Handlungsfelder, in denen soziale Aktivitaten Erfolg haben, d.h.
in denen die Zielvorstellungen, die der Aktion den Impuls und die
Richtung gaben, eingeldst werden kdnnen".

Damit die individuellen Gruppenmitglieder ihre Bezugsgruppen zu “angst-
iiberwindenden, Ich-Stdrke produzierenden konfliktfahigen Kollektiven"
entwickeln kinnen, missen ihre "Fihigkeiten zur Herstellung stabiler
Sozialbeziehungen'gefbrdert werden", miissen die Individuen lernen,
wihre Interessen in die unterschiedlichsten Bezugsgruppen einzulagern”.
Auf diese Weise konnen in der Gruppe "motivationshemmende Angste, die
notwendig jeden Interessenkonflikt begleiten, gemildert werden", die
individuell zum raschen resignativen Riickzug fiihren miiSten (33).

32) Vgl. Wellendorf, F., Schulische Sozialisation und Identitat.
Weinheim/Basel 1973, S. 46ff.

-39 -




Gerade das soziale Lernen in Gruppen, in denen sich die Mitglieder un-
tereinander arrangieren miissen, die aber als Gruppe auch Interessen ge-
gen Lehrer und gegen andere Schiilergruppen geltend machen konnen, ist
ein zentrales Merkmal projektorientierten Unterrichts, bei dem der
groBte Teil der Lernaktivitdten sich in thematisch selbstgewdhlten,
arbeitsteiligen oder arbeitsparallelen Schiilerarbeitsgruppen vollzieht.

Neben der Ich-starkenden Gruppenerfahrung hebt Marianne Gronemeyer die
Zuganglichkeit der Handlungsfelder hervor. Sie miissen sich durch "Mach-
barkeit und Verfiigbarkeit" auszeichnen, stellen also Nahbereiche dar,
in denen die "Erfahrung, durch eigenes Handeln Umwelt partiell trans-
formieren zu konnen", mdglich ist (34). Damit Erfolgserlebnisse im
sozialen Handlungsfeld wahrscheinlicher werden, miissen die vorherzu-
sehenden Konflikte begrenzt werden. "Das mogliche MaB an Widerstand
darf die Ich-Starke nicht Uberziehen".

Die Zeitspanne zwischen den Handlungen und dem Handlungserfolg im so-
zialen Feld muB relativ kurz sein, damit die "Planungskapazitat der
Beteiligten" nicht "lberstrapaziert” wird (35). Auch hierin sehe ich
ein Merkmal, das Projekte charakterisieren kann. Die Erfolge der Pro-
Jektarbeit missen in der Planungsreichweite der Schiiler stehen - und
die ist gerade bei Kindern von Arbeitereltern besonders gering. So
missen die Arbeitsmoglichkeiten in Projekten (wie auch in Marianne
Gronemeyers Lernfeldern im kommunalen Nahbereich) neben ldngerfri-
stigen Zielsetzungen (also z.B. einem Vorhaben am ProjektschluB) kurz-
fristige Erfolgseriebnisse vermitteln (z.B. Freude iiber gelungene
Teilldsungen). »

Erst nachdem man - gewissermaBen gegen die sonstige schulische So-
zialisation - gelernt hat, sich angemessene Probleme zu setzen und
diese mitsamt den spater auftauchenden Schwierigkeiten (in Gruppen
oder allein) erfolgreich zu bewditigen, sind explizit politische Lern-

33) Gronemeyer 72, S. 167f.
34) a.a.0. S. 168.
35) a.a.0. S. 169.
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prozesse im Kontext gesellschaftlicher Widerspriiche moglich. Auch fiir
solche politischen Lerprozesse gilt m.E., daB3 die Widerspriiche zundchst
nicht nach ihrer “"gesellschaftlichen Relevanz" objektivistisch ausge-
sucht werden, sondern nach ihrer subjektiven Bedeutung und Zugdnglich-
keit fir die Schiiler und nach der Mgglichkeit, sie in sozialen Hand-
lungsfeldern so anzugehen, daf Erfolgserlebnisse moglich werden.
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2. Die Geschichte des Projektverlaufs als Lernprozess

2.1 Die erste Phase des Projektes Integrierte Naturwissenschaft von
1972 bis 1976

Das "Projekt Integrierte Naturwissenschaft" entstand 1972 auf Initia-
tive von einigen Lehrern der neu gegriindeten Gesamtschule Garbsen, die
sich mit Studenten und Hochschullehrern der Padagogischen Hochschule
Hannover zusammentaten, um flir die neugegriindete Gesamtschule ein in-
tegriertes naturwissenschaftliches Curriculum fur den Sekundarbereich I
zu erstellen und zu erproben. Die in der Bundesrepublik Anfang der
siebziger Jahre gefiihrte Diskussion um naturwissenschaftliche Curricu-
la, die weitgehend von der Curriculumentwicklung im anglo-amerikani-
schen Raum - den sogenannten Post-Sputnik-Curricula - gepragt war,
schlug sich auch in den Vorhaben der Garbsener Gruppe nieder. Die
Gruppe wollte ein australisches Science-Curriculum adaptieren und
wurde fur dieses Vorhaben vom BMBW finanziell geftrdert. Der Wider-
spruch zwischen der Basisorientierung der Gruppe mit ihrer eigenen
Unterrichtserfahrung im naturwissenschaftlichen Bereich und dem Vor-
haben, ein "teacherproof" Curriculum zu adaptieren, fiihrte schon frih-
zeitig zu einem Abbruch des Versuchs und zur Entwicklung eines eigen-
standigen, fiir die Praxis geeigneteren Konzepts. Ausgangspunkt hierfir
war ein mehr oder weniger klar artikuliertes Unbehagen am naturwis-
senschaftlichen Fachunterricht, am 'entfremdeten Lernen' in der Schu-
Te und ein spezielles Interesse an der Forderung der sonst im Bil-
dungssystem benachteiligten Arbeiterkinder: Das Konzept einer natur-
wissenschafts-immanenten Integration (d.h. Integration der Teilfdcher
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Biologie, Chemie, Physik) wurde auf externe Bezugssysteme der Integra-

tion erweitert.

Die zu entwickelnden Einheiten des integrierten naturwissenschaftli-
chen Curriculums muBten demnach Kriterien der Problemorientierung und
der Schiilerzentrierung geniigen, was sich praktisch als Projektorien-
tierung ausdriickte. Im Zeitraum der Forderung durch das BMBW von 1973
bis 1976 hatte die Projektarbeit zwei Schwerpunkte: Zum einen wurden
in einem Seminar an der PH Hannover unter der Leitung von Prof. Horst
Ruprecht verschiedene Konzepte und integrierte Unterrichtsprojekte
durch Studenten und Lehrer entwickelt, die spdter in der Unterrichts-
praxis in der IGS Garbsen durchgefihrt werden sollten, zum anderen
entstand in unterrichtsnaher Entwicklungsarbeit ein Projekt "Leine-
Verschmutzung". Die schwerpunktmaBig in der Hochschularbeit entstan-
denen Projekte - z.B. "Die Bedeutung des Wassers fiir die Gesellschaft",
"Nahrung und Nahrungsquellen" - stellten reine Planungsvorschlage, be-
stehend aus Begriindung, Sachanalysen und Hinweisen auf Unterrichtsma-
terialien, dar. Auch das Leine-Projekt und andere Projekte wie "Tiere”
oder "Mii11 im Haushalt" enthielten wesentlich mehr Planungsmaterialien,
Versuchslisten und dhnliches als Berichte uUber Unterrichtssituationen.
Obwohl die an der Unterrrichtsdurchfiihrung des Leine-Projekts in drei
5 Klassen der IGS Garbsen beteiligten Lehrer bei der projektartigen
Durchfiihrung viele gelungene Unterrichtssituationen initiiert und er-
lebt hatten, konnten diese praktischen Beispiele nicht ausreichend do-
kumentiert und fir die Kodifikation eines Curriculumbausteins zur Ge-
wisserverschmutzung am Beispiel der Leine fruchtbar gemacht werden.
Nach spiaterer Einschatzung der Projektgruppe ist das darauf zurickzu-
fiihren, daB Lehrer ohne zusdtzliche wissenschaftliche Begleiter des
Unterrichts mit der Dokumentation ihrer Praxis iiberfordert sind, wenn
sie nicht génUgend Entlastung dafir bekommen.

Zu S. 44:

0) NW-Gruppen bedeutet: Aus jeweils zwei Kerngruppen (Klassen) eines
Jahrganges mit ca. 30 Schiilern werden drei 20er Gruppen fir Natur-
wissenschaft gebildet, und zwar wegen der GrBe der Experimentier-
raume und der Sicherheitsbestimmungen.
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2.2 Die zweite Phase 1976 bis 1978

2.21 Die Erhebung von Schiilerinteressen

1976 begann eine zweite Phase des Projekts Integrierte Naturwissen-
schaft. Gefordert von der Stiftung Volkswagenwerk und vom Land Nieder-
sachsen (durch Abordnung einer wissenschaftlichen Begleitlehrerin),
sollten nun integrierte Unterrichtsprojekte und -einheiten fiir die
Jahrgange 7 - 10 entwickelt, im Unterricht erprobt, evaluiert und als
Curriculumelemente kodifiziert werden. Die Arbeit in dieser zweiten
Phase begann damit, daB wir in acht fir den Projektunterricht vorge-
sehenen NW-Gruppen (0) mit einem halboffenen Fragebogen die inhaltlichen
Interessen der Schiiler fUr Projekte mit naturwissenschaftlichen Schwer-
punkten erhoben. Bei der Auswertung des Bogens stellte sich heraus,
daB viele der Themen, die in den Hochschulseminaren als Projektaufris-
se bearbeitet worden waren, bei den Schiilern kein grofes Interesse
fanden. Nur der vorbereitete Bereich 'Rauchen’ stieB auf starkeres
Schiilerinteresse. Am meisten Interesse duBerten die Schiiler des 7.
Jahrgangs filir den Komplex 'Mensch im Weltraum' und 'Fliegen’.

Die Erhebung des Schiilerinteresses war ein notwendiger Anfang, um mit
der Einldgsung der klassischen Forderung der Handlungsforschung nach
Beteiligung der Betroffenen zu beginnen. Die Strukturierung der Praxis-
felder durch alle daran Beteiligten (Schiiler, Lehrer und 'Forscher')
in der Terminologie der "Handlungsforschung" findet ihre padagogische
Entsprechung in den Prinzipien der Projekt- und Schiilerorientierung
und des offenen Curriculums. Unser Ansatz der handlungsorientierten
Curriculumentwicklung mit der Konzentration auf die Initiierung und
Durchfiihrung von integrierten projektorientierten Unterrichtseinhei-
ten enthalt also auf doppelte Weise die Einbeziehung aller Betroffenen
des Praxisfeldes: erstens als padagogische Forderung der Schiilerzen-
trierung im Sinne der durchgangigen Beteiligung der Lernenden an der
Themenwah1 und der Gestaltung der Projektdurchfiihrung; zweitens da-
durch, daB den Bediirfnissen der Lehrer und Schiiler nach sofortiger
Verbesserung ihrer schulischen Unterrichtssituation Prioritdt gegen-
tiber den klassischen Aufgaben von Forschung zugesprochen wird, durch
reprasentative Vergleichsuntersuchungen Bedingungen im Praxisfeld und
ihre identifizierbaren Folgen zu ermitteln und einzelne Faktoren ge-

zielt zu variieren, um Hypothesen zu iberpriifen.
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2.22 Das Projekt "Fliegen" (1)

Wegen der moglichen experimentellen Zugdnge und der Handlungsaspekte
wahlten wir den Bereich "Fliegen” als Thema der ersten projektorien-

tierten Unterrichtseinheit aus. Sie wurde im 7. Jahrgang in neun NW-
Gruppen durchgefiihrt. Wir versprachen uns von dieser breiten Durchfih-
rung zum einen eine bessere Verankerung des Projektgedankens im Fach-
bereich Naturwissenschaft an der IGS Garbsen, der dem Projektgedanken
eher skeptisch gegeniiberstand. Zum anderen erhofften wir uns von der
Durchfiihrung in so vielen Klassen mit unterschiedlichen Lehrern, die
unterschiedlich stark die Idee der Projektorientierung vertraten bzw.
im Unterricht verwirklichen konnten, ein breites Erfahrungs-Spektrum,
das von einer sehr offenen schiilerzentrierten Durchfihrung bis hin zu
einem eher konventionellen Lehrgang iiber "Fliegen" im Bereich der Phy-
sik reichen sollte.

Schon wiahrend der Durchfiihrung der Unterrichtseinheit "Fliegen" zeigte
sich jedoch, daB unsere Hoffnung nicht eingeldst werden konnte. Die
Teambesetzung (zu jener Zeit zwei hauptamtliche wissenschaftliche Mit-
arbeiter, die wissenschaftliche Begleitiehrerin war aufgrund einer
disziplinarischen MaBnahme an eine andere Schule versetzt worden)
reichte nicht aus, um den Unterricht in den verschiedenen Klassen auch
nur entfernt kontinuierlich zu begleiten oder gar auszuwerten. Die
groBe Zahl der Klassen brachte es auBerdem mit sich, daB wir sehr stark
bei der Materialversorgung und der Stundenvorbereitung in Anspruch ge-
nommen wurden, so daB von einer Untersuchung der Lernprozesse kaum die
Rede sein konnte. Die Verbreitung des Projektgedankens fand nicht
statt, weil die dem Projekt ferner stehenden Lehrer nach und nach im-
mer weniger begleitet wurden und nur noch Materialforderungen an das
Projekt stellten, aber nicht durch gemeinsam herbeigefiihrte Erfolgs-
erlebnisse im schiilerzentrierten Unterricht fiir die Projektarbeit ge-
wonnen werden konnten. Flir eine intensive Einarbeitung mit diesen Leh-
rern in die Planung und Durchfiihrung schiilerzentrierten Unterrichts
stand nicht genug Zeit zur Verfiigung.

1) Vg1. dazu Hahne/Scheiterle, 'Der Fan ist iiber 100m weit gefolgen'-
Das Fliegen, Flugmodelle und Luftfahrt als Gegenstand eines projekt-
orientierten integrierten Unterrichts im 7. Schuljahr. Soznat-Mate-
rialien Bd. 4, Marburg 1980.
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AuBerdem zeigten sich bei der Durchfiihrung des Projekts Fliegen deut-
lich die bekannten Schwierigkeiten, die bei der Realisierung von Pro-
jektunterricht in einer "verwalteten Schule" mit ihren organisatori-
schen Zwdngen auftreten:

- Die allgemeine Schulsituation und -organisation (Lehrer- und Raumman-
gel, stundenweise wechselnder Fachunterricht...), die spezifische Ge-
samtschulorganisation (Uberschneidung von horizontaler Fdcher- und
Fachbereichsorganisation und vertikaler Jahrgangs- und Teamorganisa-

“tion, UbergrdBe der Schule...) und die curriculare Planung in Einzel-
fachern - zur Zeit auf der Wiedereinfiihrung von Schulbiichern basie-
rend - steht fachiibergreifendem Projektunterricht hemmend gegeniiber.

- Die schiilerorientierten Vorgehensweisen im Projektunterricht stehen
manchmal - auch fiir die Schiler schwer nachvollziehbar - in einem
volligen Gegensatz zu anderen, eher lehrerorientierten Stunden, zwi-
schen denen sie als "Ausnahmesituation" erscheinen. Das hat oft ne-

- gative Auswirkungen auf das Verhalten der Schiiler, die nach vielen
Stunden nicht selbstbestimmten Lernens die plotzliche Offenheit des
Unterrichts als “Freiraum" miBverstehen. Schiiler sind oft nicht in
der Lage, in den vereinzelten Projektstunden plotzlich “produktive"
eigene Interessen zu artikulieren, nachdem sie in anderen Stunden
vorwiegend das Ignorieren oder sogar die Unterdriickung ihrer eigenen
Interessen erfahren haben.

- AuBerdem drohte im Laufe der Arbeitsgruppenphase, die NW-Gruppe lang-
sam auseinanderzufallen: Nach der arbeitsteiligen Kleigruppenarbeit,
die eine gewisse Isolierung der einzelnen Gruppen mit sich brachte,
waren gemeinsame, zusammenfassende Klassengesprache nicht immer zu
filhren. 0ft waren die Gruppen nicht bereit, sich durch Zuhoren und
Nachfragen in die Arbeitsgebiete der anderen Gruppen einzuarbeiten.
AuBerdem waren die Gruppen zu vdllig verschiedenen Zeitpunkten mit
ihren Arbeiten fertig, was zu Storung fiihrte, vor allem zum soge-
nannten "Ausflippen" fertiger Arbeitsgruppen.

Nach dem AbschiuB der ersten Durchfiihrung des Projektes "Fliegen" er-
kundeten wir mit einem Erhebungsbogen die Erfahrungen der Schiler.
Insgesamt erhielten wir 120 ausgeflllte Fragebogen zuriick. Als wich-
tige Frage zur Projektarbeit erschien uns die, ob die Anfertigung ei-
nes Werksticks oder Modells im Mittelpunkt der Arbeitsgruppentatigkeit
den Schiilern mehr Freude am Projekt und mehr Befriedigung lber ihr ei-
genes Arbeitsergebnis vermittelt als die vorrangige Arbeit mit Blichern,
sozialen Befragungen, Berufserkundungen usw.. Wir verglichen daher al-
le Schiilerarbeitsgruppen, die praktische Konstruktionsaufgaben gehabt
‘hatten (Flugzeuge, Ballons, Raketen, Drachen) mit solchen, die vorwie-
gend aus Biichern und im Bereich der Berufsfelderkundung gearbeitet hat-
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Experimentieren, um andere zu iberzeugen: Der aus der Zigarette he-
rausdestillierte Teer wird spdter herumgereicht als "Duft der groBen

weiten Welt"




Die lassige Haltung tduscht: Mit der Zigarette gibts mehr Fehler.



ten (wie z.B. die StewardeB- und Piloten-Gfuppen, Geschichte der Luft-
fahrt, Fliegen in der Natur).

Es zeigte sich, daB die Bastelgruppen in signifikantem AusmaB eher ihre
Erwartungen als erfiillt ansahen als die Theorie- und Sozialgruppen, daf
sie weniger auf Steuerung und Unterstiitzung durch den Lehrer angewiesen
waren, daB sie in weit hoherem AusmaBe ihr Vorhaben zufriedenstellend
beenden konnten und daf sie weniger Streit in der Gruppe hatten. Of-
fensichtlich bedingt die Anfertigung eines iiberschaubaren Modells rea-
listische Zielsetzungen, die als erfiillt angesehen werden konnen, wenn
das Modell fertiggestellt ist und einigermaBen funktioniert. Dagegen
fa11t es Gruppen mit weitgehend unstrukturierten Aufgaben viel schwe-
rer, realistische Erfahrungen an das Gruppenergebnis zu stellen. Die-
se Gruppen sind auch in hoherem MaBe von der Hilfestellung und Steue-
rung des Lehrers abhdngig, und sie stoBen auch haufiger auf organisa-
torische Schwierigkeiten, die sie nicht lberwinden konnen (z.B. Larm-
messungen vornehmen, den Vogelflug richtig zu beobachten, eine Stewar-
deB zu finden, die Zeit hat, ein Interview zu geben...).

Die Untersuchung unterstiitzte also die klassische padagogische Projekt-
auffassung, wonach die Herstellung eines konkreten Produktes mit Ge-
brauchswert den Schiilern eine besondere Gelegenheit gibt, sich mit dem
ArbeitsprozeB und seinem Ergebnis zu identifizieren.

2.23 Das Projekt "Rauchen"

Entsprechend den Erfahrungen aus dem Projekt "Fliegen" wurde das fol-
gende Projekt "Rauchen" nur noch in fiinf NW-Gruppen durchgefiihrt. Hier-
bei gelang es in einer Klasse endlich, den Projektgedanken dadurch zu
verwirklichen, daB der Unterricht wahrend dieses Projekts nicht mehr
NW-gruppenbezogen, sondern kerngruppenbezogen in den Fachern Deutsch,
Kunst, Gesellschaft und Naturwissenschaft integriert werden konnte.
Dadurch wurde in dieser Klasse vor allem eine stdrkere Betonung der
dsthetischen (Zigarettenreklame) und gesellschaftlichen Aspekte (In-
terviews, Befragung) des Rauchens mdglich.
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Rauchen stellt fiir Schiler, die etwa 14 Jahre alt sind, ein sie selbst
unmittelbar beriihrendes soziales Handlungsfeld dar, zu welchem sie
vielfdltige Zugdnge finden: Die situativen Rauch-Rituale in Peer-groups
und Schule, die demonstrative Vorwegnahme von Erwachsenenrechten, die
fiir altere Schiiler erlaubte Raucherecke in der Schule, die mit dem
Rauchen verbundenen Phantasiewerte, die Widerspriiche zwischen der er-
kannten Gesundheitsgefdhrdung durch das Rauchen, der Zigarettenwerbung
und dem BewuBtsein der Raucher usw..

Durch Zuganglichkeit und Widerspriichlichkeit des sozialen Handlungsfel-
des 'Rauchen’' konnen die Schiiler selbst ein Handlungsziel finden: Die
Widerspriiche von Werbdng, den Verkaufsinteressen und staatlichem In-
teresse an Steuern einerseits und der Gesundheitsgefahrdung und den
Krankheiten und Folgekosten andererseits, der Widerspruch zwischen dem
Wissen um die Gefdhrlichkeit und dem Beibehalten der Rauchgewohnheiten
im Verhalten Erwachsener sollen aufgegriffen, entwickelt und mit 'haut-
nahen' Experimenten, Selbstversuchen und Dokumentationen als Aktion in
die Offentlichkeit gebracht werden.

Die Umsetzung dieses Handlungsziels miindete in Garbsen nach gezielter
Offentlichkeitsarbeit mit Presseankilindigungen, Informationsstdnden,
Plakat- und Flugblatt-Aktionen in einem 'Projekttag Rauchen', an dem
die Schiiler ihren Mitschilern aus der IGS und den anderen Garbsener
Schulen sowie der Garbsener Offentlichkeit mit Versuchen, Dia-Reihen
und Filmen, einer eindrucksvollen Horrorshow etc. das Rauchverhalten
fragwiirdig werden lassen wollten.

Die Schiiler gewannen dabei Ich-stdrkende Erfolgserlebnisse, weil ihre
Demonstrationsexperimente, ihre Selbstversuche zur Konzentrations- und
Leistungsfahigkeit vor und nach dem Rauchen von Zigaretten, ihre Doku-
mentation und ihr Medieneinsatz bei Mitschiilern und erwachsenen Besu-
chern (besonders bei Lehrern, die mit ihren Klassen den Projekttag be-
suchten) 'ankamen'. Neben der 'Ich-Stdrkung', die mit der erfolgrei-
chen Verwandlung des selbst erarbeiteten Wissens und der Produkte in
Belehrung und Aufkldrung einherging, wurde gelernt, in der Uffentlich-
' keit zu agieren, aufzuklaren, zu iiberzeugen und die engen Grenzen der
durch solche Aktionen zu bewirkenden BewuBtseinsverdnderung zu erfahren.
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Unsere wichtigste Erfahrung aus dem Projekt "Rauchen" war, daB die
Orientierung auf ein Handlungsziel - "Die Uffentlichkeit drastisch u-
ber die Gefahr des Rauchens informieren" - die Lernprozesse der Schii-
Ter erheblich intensivierte, weil die Grenzen des Schonraums Schule
damit verlassen wurden und weil die Lernarbeit der Schiiler in der In-
formationskampagne auBerschulisch, d.h. in der Realitdt, fruchtbar ge-
macht werden konnte (2).

2.24 Die fachorientierte Struktur des Projekts als restriktive
Bedingung

Der Vergleich der Projektdurchfiihrung in einer Klasse mit durchgangi-
ger Integration der meisten Unterrichtsfacher wdhrend des Projekts
"Rauchen" mit den anderen Klassen, wo es aus organisatorischen per-
sonellen Griinden nicht gelang, das Projekt "Rauchen" iber die drei
wochentlichen NW-Stunden hinaus durchzufihren, zeigte uns, daB das
Garbsener Forschungsprojekt mit seiner Fachbereichsorientierung kei-

ne ginstige Ausgangslage fiir schulinnovatorische Prozesse oder die Ini-
tiierung von Projektunterricht bot. Die Fachbereichsorientierung des
Projektes bestand bis zu diesem Zeitpunkt darin, daB die Projektar-
beit von 4-5 NW-Lehrern getragen wurde, die sich bei der Stundenplan-
organisation den NW-Unterricht zweier Kerngruppen sicherten. Auf die-
se Weise erhielten zwei Kerngruppen vom Jahrgang 5-6 projektorientier-
ten Unterricht im Rahmen des BMBW-Projektes, und die gleichen Klassen
wurden auch im Zeitraum der Forderung durch die Stiftung Volkswagen-
werk in den Jahrgdngen 8-10 mit projektorientiertem Unterricht weiter-
gefiihrt. Bei dieser Vorgehensweise war aber nicht sichergestellt, daB
liber den NW-Unterricht hinaus ein innovationsbereites Lehrerteam ent-
stand, welches projektorientierten Unterricht fachibergreifend durch-
fiilhren konnte, weil viele andere Lehrer in diesen Klassen sich als
Fachlehrer definierten und am Projektunterricht wenig Interesse zeigten.

2) Hahne/Heidorn/Pohlan/Worpel: Thema: Rauchen - Projektunterricht in
der Schulpraxis, Frankfurt 1981.
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Erst als das Projekt mit seinen Klassen und Lehrern sich schon festge-
legt hatte, begann sich - ganz unabhangig vom "Projekt" - mit dem so-
genannten Team-Kleingruppen-Modell auch an der IGS Garbsen eine Organi-
sationsform durchzusetzen, mit der innovationsbereite Lehrer innerhaib
einer Mammutschule mit ihren personellen Entfremdungserscheinungen neue
kontinuierliche Beziehungen zwischen Lehrern und Schiitern sowie projekt-
und schiilerorientierten Unterricht realisieren konnten.

Teams bildeten sich an der IGS Garbsen folgendermaBen: Bei der jahrii-
chen Neubildung der 12 fiinften Klassen wurden zwei lehrergruppierun-
gen, die den gesamten Fachunterricht abdecken konnten, gebildet, um
jeweils sechs dieser Klassen als Team zu betreuen. Aufgrund der GriBRe
der Schule (ca. 200 Lehrer) waren die meisten Teams recht zufdllig und
ohne gemeinsame pddagogische Zielsetzung zusammengesetzt. Ab und zu ge-
lang es aber innovationswilligen Lehrern, deren Engagement fiir die
Schule und ihre Schiilerweit liber das ihrer Kollegen hinausgeht, sich

zu einem Team zusammenzufinden und einen halben fiinften Jahrgang zu
libernehmen. Diese Teams begleitete dann den betreffenden Jahrgang bis
zum AbschluB der Sekundarstufe I in den 10. Jahrgang, wobei moglichst
wenig personelle Verdnderungen stattfinden sollten. An der IGS Garb-
sen sind inzwischen drei Teams entstanden, die ohne Unterstiitzung durch
irgendwelche Forschungsteams seit mehreren Jahren mit Erfolg projekt-
und schiilerorienterten Unterricht durchfiihren.

Eine wissenschaftiiche Begleitung solcher projektorientierter Teams

Uber einen Zeitraum von finf Jahren hinweg wiirde eine besonders glin-
stige Ausgangslage fur schulnahe Curriculumentwicklung darstellen, nicht
zuletzt, weil hier die Lehrer und Schiiler eindeutig Initiatoren und
Trdger des Unterrichts sind. Die wissenschaftliche Begleitung konnte
dafiir sorgen, da die oft interessanten Unterrichtsprozesse nicht ver-
loren gehen, sondern dokumentiert werden. Die Erfahrung, daB Lehrer,

die im vollen Unterrichtseinsatz stehen, nicht in der Lage sind, ihren
Unterricht ausfithrlich zu dokumentieren, bestatigt sich namlich auch

bei diesen progressiven Lehrerteams.
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2.25 Die Entwicklung des Kriterienschemas zur Planung und Auswertung
der Unterrichtsprojekte

Aus dem Vergleich der von uns durchgefiihrten Projekte "Fliegen" und
"Rauchen" und unter Riickgriff auf die Erfahrungen aus dem Leine-Projekt
entwickelten wir ein Kriterienschema zur begriindeten Auswahl, Bewer-
tung und Revision von Projektthemen. Wir versuchten damit den Projekt-
begriff scharfer zu fassen und gegeniiber einem inflationdren Gebrauch
abzugrenzen, bei dem schlieBlich jedes Unterrichtsvorhaben als Projekt
bezeichnet werden konnte. Den Ausgangspunkt unserer Entwicklung bilde-
ten vor allem die von Schulz entwickelten und von G. Otto ausformulier-
ten Projektkriterien im Vergleich zu unseren eigenen konkreten Projekt-
erfahrungen. Otto (3) nennt:

Bediirfnisbezogenheit (Ausgang vom Bedurfnis der Lernenden)
Situationsbezogenheit (Bewdltigung von Lebenssituationen)
Interdisziplinaritat (Aufhebung der Fachergrenzen)
Selbstorganisation des Lehr-Lernprozesses
Produktorientiertheit

Kollektive Realisierung

Gesellschaftliche Relevanz

NOYO P W N

Bei unseren Kriterien stand gegeniiber Otto die Moglichkeit fiir ver-
schiedene Schiileraktivitdten starker im Vordergrund. Wichtigste Kri-
terien waren fiir uns daher:

1. Das AusmaB der Mitbestimmung und Mitgestaltung der Schiiler bei der
Themenauswahl und in allen Phasen des Projektverlaufs

2. Die Beriicksichtigung der Lebensrealitdt der Schiiler

3. Der Bezug zu aktuellen geselischaftlichen und sozialen Problembe-
reichen

4, Die Moglichkeit fiir vielfdltige Schiileraktivitaten in technisch-
handwerklichen gestalterischen, sozialforscherischen, experimen-
tellen, dsthetischen und anderen Bereichen

5. Das AusmaP derWahlfreiheit bei der Auswahl bestimmter Inhalte und
Tatigkeiten fur die Schiilerarbeitsgruppen: Welche praktische Auf-

3) Otto, G.: Das Projekt - Merkmale und Realisationsschwierigkeiten
einer Lehr-Lernform, in
Frey, K. / Blansdorf, K. (Hrsg.): Integriertes Curriculum Naturwis-
senschaft der Sekundarstufe I: Projekte und Innovationsstrategien
(5. IPN-Symposion), Basel /Weinheim 1974, S. 575.
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teilung des Projektthemas in themengleiche und -verschiedene Ar-

beitsgruppen ist mdglich und welche Moglichkeiten werden reali-

siert?

Die Moglichkeit zur Integration der etablierten Schulfacher

. Die Moglichkeit, daB Schiiler das Gelernte in ihrem sozialen Umfeld
in Handlung umsetzen konnen (Handlungsziel)

~

Die Prazisierung der Kriterien erwies sich zundachst als hilfreich bei
der Entwicklung unseres Projektverstandnisses. Je stdrker wir aber die-
ses Kriterienschema weiter ausdifferenzierten und formalisierten, um
es fiir die Planung, Durchfiihrung und Revision von Projekten zu verwen-
den, desto klarer wurde uns, daB bei jedem Projekt aufgrund seiner In-
haltlichkeit andere Schwerpunkte gesetzt werden, d.h. jedes Projekt ge-
nigt den unterschiedlichen Kriterien in spezifischem MaBe.

Als wir die durchgefiihrten Projekte "Leine-Verschmutzung", "Fliegen",

"Rauchen" sowie einige geplante Projekte wie "Wir machen unsere Schule
grin" anhand der differenzierten Kriterienschemata jeweils nach star-

ker und schwacher Ausprdgung analysierten, zeigte sich folgendes:

1. Projekte mit stark ausgeprdgten handwerklichen und konstruktiv-
experimentellen Moglichkeiten fiir Schiileraktivitaten (wie z.B. Flie-
gen) hatten kaum einen ausgeprdgten, im Unterricht praktisch werdenden
Bezug zu gesellschaftlich relevanten Problembereichen. Das Rauchen-
Projekt mit seinen Uffentlichkeitsaktivitdten und den zur Aufklarung
notigen gestalterischen und konstruktiven Aktivitdten stellte eine
positive Ausnahme dar.

2. Iwischen Projektplanung und Projektdurchfiinrung entstanden beziig-
lich der Ladung auf verschiedenen Kriterien erhebliche Unterschiede.
Besonders beim Projekt "Fliegen" zeigte sich, daB von uns Lehrern an-
gezielte "kritische Bereiche" wie Flugldrm, Fliegen als militdrischer
Vernichtungswahn etc. von den Schiilern nicht akzeptiert wurden. Ahn-
tiches wiederholte sich spdter im Mopedprojekt, wo die kritischen Be-
reiche "Moped-Werbung” und "Moped als Einstieg in die Sackgasse des
motorisierten Individualverkehrs" sich gegeniiber den Vorhaben der
Schiiler als irrelevant erwiesen. In diesem zweiten Punkt bestatigte
'das Kriterienraster also eher die Auffassung, daB Projekte in bestimm-
ten Bereichen Schwerpunkte haben, aber nicht alle gangigen Projektkri-
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terien erfiillen missen. Ein Defizit unserer Projekte zeigte sich bei
dem Kriterium "Qualifikationsbezug" (womit emanzipatorische und sy-
stemfunktionale Qualifikationen angesprochen wurden) oder dem Bezug 2u
"aktuellen gesellschaftlichen Problembereichen". Somit erwies sich das
schiilerorientierte Projekt auch bei uns als "Planung des Nichtplanba-
ren"; was fir Lehrer aktuell, kontrovers und relevant war, muBte es
deswegen filir die Schiiler noch lange nicht sein,

Als wesentlicher Nachteil unserer Auseinandersetzung mit dem Projekt-
begriff anhand von Kriterienschemata erschien uns, daB so zwar die Ma-
kro-Struktur eines Projektes genauer ermittelt werden kann, daf aber
die Bewertung von konkreten Lernprozessen in den einzelnen Arbeitsgrup-
pen der Schiiler herausfiel. So kam es bei der Interpretation von Lern-
prozessen oder bei Diskussionen iiber die Einschdtzung der Arbeitswei-
sen von bestimmten Schiilerarbeitsgruppen immer wieder zu divergieren-
der Deutung. Oft neigte der Betreuer einer Arbeitsgruppe dazu, den
LernprozeB als sehr erfolgreich zu bezeichnen, wdhrend andere Team-
mitglieder den gleichen LernprozeB eher als villig vom Betreuer ini-
tiiert und auch nur vom Betreuer "durchgezogen" einschdtzen. Die Dis-
kussion und die konkrete Bewertung von Lernprozessen spitzte sich so
auf die Frage zu: Was kommt von den Lehrern (Betreuern), und was kommt
von den Schiilern? In der unterschiedlichen Bewertung des eigenen Pro-
jektunterrichts wirkte sich immer starker das Fehlen eines geeigneten
Beobachtungsinstrumentes aus.

Das "Kriterienschema zur Bewertung von Prozessen entdeckenden Lernens,
Gruppenbildung und Prozessen im Projektverlauf unter dem Aspekt der
Selbstorganisation der Lern- und Handlungsprozesse durch die Schiiler",
welches daraufhin entwickelt wurde, diente der selbstkritischen Riick-
besinnung auf die Art und Qualitdt der Lernprozesse. Es gab AnstoB fir
genauere Beobachtungen der Gruppenprozesse und sensibilisierte uns fir
die Anregung und Verstarkung von Prozessen selbstgesteuerten entdek-
kenden Lernens durch die Schiiler.
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2.26 Exkurs: Zum Problem eines stringenten Projektbegriffes und
seiner Handhabbarkeit in der Praxis

Die Geschichte des Projektes "Integrierte Naturwissenschaft" als Lern-
prozeB zeigt, wie sich im Laufe mehrjéhriger péadagogischer Handlungs-

forschung Begriffe und Ausrichtungen dndern, sei es aufgrund der Ein-

fliisse durch die allgemeine erziehungswissenschaftliche Diskussion und
ihre selektive Rezeption durch die Handlungsforscher, sei es aufgrund

der Praxiserfahrungen und ihrer Verarbeitung im GruppenprozeB.

Im Laufe unserer Arbeit entwickelte sich unser Projektbegriff folgen-
dermaBen: Zundchst bestand ein allgemeiner Konsens dariiber, was ein
Projekt sei. Wie beschrieben versuchten wir dann, den Projektbegriff
durch genauere Kriterien zu prdzisieren, um ihn gegen "Pseudoprojek-
te", abzugrenzen. Je genauer wir den Projektbegriff durch seine Kri-
terien eingrenzten, desto deutlicher wurde, daB es kaum ein Unter-
richtsprojekt gibt, das allen Kriterien geniigt, was schlieBlich wie-
der zur Aufweichung unseres Projektbegriffs fiihrte.

Die Diskrepanz zwischen einem puristischen Bild des Projektunterrichts
("alles muB von den Schiilern kommen") und der erlebten Unterrichts-
realitdt filhrte dann zur Beschdftigung mit Begriffen, die sich fur die
gezielte Verbesserung der Praxis geeigneter zeigten, z.B. "entdecken-
des Lernen" oder "divergente Lernprozesse". Mit jedem weiteren durch-
gefiihrten Projekt und den Unterrichtseinheiten wurde dann die Frage
der Projektkriterien pragmatischer angegangen: Zum Abschlufl des Pro-
Jjekts faBten wir fir die Cuna-Broschiire (4) die Quintessenz des Garb-
sener und Bielefelder Projektbegriffs wie folgt zusammen:

" Projektunterricht stellt nach unserer Meinung ein lebensnahes und
offenes Lernangebot dar, das in seiner Konkretisierung weitgehend von
den Aktivitaten und Winschen der Schiilerarbeitsgruppen abhidngt. Hier-
bei haben wir die Erfahrung gemacht, daB das produktive Lernen von
Schiilern sich nicht in einzelne Unterrichtsfacher aufspalten 1dBt.

- 4) CUNA-Autorengruppe: Unterrichtsbeispiele zu Natur und Technik in
der Sekundarstufe I, Kdln 1981.
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Lernen im Rahmen von Projektunterricht ist untrennbar mit folgenden
Zielsetzungen verbunden:

- Der kiinstliche, realitdtsferne und abgeschlossene Lernraum Schule
soll gedffnet werden, um in und an der Lebensrealitat zu lernen.

- Die meist wirkungslose Belehrung oder die von anderen gemachten Er-
fahrungen sollen erganzt bzw. ersetzt werden durch ein Erfahrungs-
lernen, bei dem die Schiiler selbst handeln konnen.

- Die Ausrichtung des Unterrichts nach vorgegebenen Stoffpidnen und
Lernzielkatalogen wird ersetzt durch eine Uffnung des Unterrichts
fiir Initiativen, Interessen und Aktivitdaten der Schiler.

Projektunterricht zielt also kurzgefaBt vor allem ab auf
- Lernen in der Lebensrealitdt (Erfahrungslernen) und
- Offenheit des Unterrichts fiir Schiilerbedirfnisse und -aktivitaten

Zum Begriff des Projektunterrichts werden verschiedene andere Projekt-
merkmale diskutiert, die letztlich Ausdifferenzierungen und didakti-
sche Konkretisierungen der obengenannten Zielsetzungen darstellen:

- Parteinahme fur Schiiler, deren spezifische Normen, Werthaltungen
und Lernerwartungen und -interessen durch den gangigen schulischen
SozialisationsprozeB in ihrer Entfaltung behindert werden (Arbeiter-
kinder, Ausléanderkinder u.a.)

- Initiierung des Unterrichts durch die Interessen und Fragen der
Schiiler

- Beteiligung der Schiiler an der Planung, Durchfiihrung und Beurtei-
lung des Unterrichts

- Raum fiir spontane Eigeninitiativen der Schiiler

- Alltagsorientierung der Unterrichtsgegenstande

- Lernen an Widerspriichen

- Integration der Unterrichtsfacher nach Problembereichen

- Soziales, gemeinsames Lernen in Arbeitsgruppen statt Konkurrenzler-
nen

- Lernen durch Selbsterfahrung

- Lernen, um andere iiberzeugen zu kdnnen

- Entdeckendes Lernen

- Produkt- und Handlungsorientierung der Lernprozesse

- Ausrichtung'der Arbeits- und Lernprozesse auf einen ProjektabschluB

- Kollektive Arbeit in der Lebensrealitat mit dem Ziel, in dieser Ver-
d@nderung zu bewirken (durch Kritik, Aufklarung, Dokumentation, Aktio-
nen, durch Aufzeigen oder Realisieren von Alternativen, durch die
Herstellung niitzlicher Dinge...)

Kein einzelnes Unterrichtsprojekt wird nun allen diesen Merkmalen
gleichermaBen gerecht werden kidnnen. Die Projektmerkmale sind daher
Orientierungspunkte, deren Gewichtung in Projekten oder projektorien-
tierten Unterrichtseinheiten von den konkreten Inhalten, Zielsetzun-
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gen, Bediirfnissen sowie Verlaufsprozessen abhangig ist. Sie sind in
ihrer Gesamtheit keine unverzichtbaren Kriterien fir Projekte, sondern
die einzelnen Projekte akzentuieren je nach ihrer Thematik einige die-
ser Merkmale."

Auch die breite Diskussion des Projektbegriffs in der erziehungswis-
senschaftlichen Literatur oder historische Untersuchungen zu seiner
Genese haben keine iiberzeugende Definition erarbeiten kdnnen. Herbert
Stubenrauch hat mit Beispielen illustriert, daB mit Projekten sowohl
"schlichte Umbenennungen des traditionellen Unterrichts" als auch kon-
sequente Versuche, "Unterricht ganz anders zu organisieren", die dazu
tendieren, den Rahmen der Schule zu sprengen, gemeint sein kOnnen (5).
Auch neuere Darstellungen zum Projektunterricht konnen das Problem
nicht 16$en, daB vor dem Hintergrund stringenter, aber zu enger De-
finitionen des Projekts kaum noch praktische Ansdtze unter den Begriff
‘passen oder bei weit gefaBter Definition sich schon relativ 'normaler'
Unterricht als Projekt bezeichnen 1dBt.

Das Konzept “fruchtbarer Lernprozesse! ist letztlich in seiner Genese
im Verlaufe des Garbsener Forschungsprojekts eine Folge der intensiven
Bemiihungen um einen stringenten Projektbegriff und des Verwerfens die-
ser Bemiihungen aufgrund neuer Fragestellungen und Begrifflichkeiten,
die nicht nur die Praxiserfahrungen erfafBbar machen, sondern auch fir
die Initiierung und behutsame Verstadrkung angestrebter Lernprozesse
sensibilisieren.

2.27 Entdeckendes Lernen bei der zweiten Durchfiihrung von "Fliegen"

Aufgrund der Akzentuierung, die die Konzeption des entdeckenden Ler-
nens flir die Gestaltung unserer Projektarbeit gewonnen hatte, fihrten
wir vom Herbst 1977 bis zum Februar 1980 mit zwei Klassen des 7. Jahr-

5) Stubenrauch, H.: Projektorientiertes Lernen im Widerspruch des Sy-
stems, in: Redaktion betrifft: Erziehung (Hrsg.): Projektorientier-
ter Unterricht, Weinheim / Basel 1976.
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ganges (unsere 'Projektklassen' waren inzwischen im 8. Jahrgang) die
projektorientierte Unterrichtseinheit “Fliegen" in einer zweiten, re-
vidierten Form durch, in die wir unsere Erfahrung mit der ersten Durch-
fihrung einbrachten. Bei dieser zweiten Durchfiihrung begann der Unter-
richt in den Naturwissenschaftsgruppen mit einer problemorientierten
Ausschreibung: “Baut etwas, das sich mdglichst lange in der Luft halt,
wenn es aus dem Fenster im zweiten Stock der Schule fallengelassen
wird!" Diese Problemstellung hat die Schiiler zu intensivem mehrwdchi-
gem Konstruieren, Basteln, Ausprobieren und Vergleichen von Flugappa-

raten angeregt.

Fiir uns war die Intensitdt der Lernprozesse der Schiiler AnlaB, unmit-
telbar nach der ersten Problemausschreibung eine zweite durchzufihren,
wobei die Schiiler die zu bearbeitenden Probleme selbst entwickelten.
Auf diese Weise entstand eine Problemausschreibung, in der die Schiiler
wahlweise ein Fluggerdt zum Weitflug, zum Zielflug oder zum Hochflie-
gen konstruieren sollten. Auch in dieser zweiten Phase waren intensive

Lernprozesse zu beobachten.

Bei der Weiterfiihrung der Unterrichtseinheit "Fliegen” arbeiteten die
Schiiler in Arbeitsgruppen Uber Themen aus der Geschichte der Luftfahrt,
iiber den Vogelflug, das Berufsbild der StewardeB, oder sie bauten hoch-
startfahige Segelflugzeuge, groBe HeiBluftballons, Zeppeline oder Ra-
keten.

Neben dem arbeitsgruppenorientierten Unterricht, der ghnlich ablief wie
bei der ersten Durchfiihrung der Unterrichtseinheit "Fliegen”, entwik-
kelten die Kunst- und Deutschlehrer der beiden Klassen im Tosen Kontakt
zum Projekt einen Unterricht, in dem Fliegen als Traum, als Mythos und
als Vernichtungsmittel (MiTlitarluftfahrt) behandelt wurde. In Traumge-
schichten, selbsthergestellten Comics, aber auch in nicht fliegenden
Objekten, die das Wort "Fliegen" nur symbolisieren sollten, driickte
sich in den kindlichen Phantasien und Wunschvorstellungen die enorme
Bedeutung des Fliegens als Inbegriff der Omnipotenz und als Ausweg fiir
Schwierigkeiten mit der Anpassung an die Realitat aus.

Insgesamt war die zweite Durchfiihrung des Projektes "Fliegen" fir uns
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ein Beweis dafiir, daB zur gezielten Verbesserung des Unterrichts eine
Menge an Versuchen und Erfahrungen notwendig ist, um den Unterricht
wirklich erfoligreich innovieren zu konnen.

2.28 Das Projekt "Moped"

Schon bei der ersten Befragung der Projektklassen nach sie interessie-
renden Themen zu Beginn des 7. Jahrgangs hatten viele Schiiler sich ein
Projekt iiber "Mopeds" oder "Motorradder" gewlinscht. Als sich bei einer
weiteren Befragung im 8. Schuljahr dieser Wunsch, "etwas iber Mopeds
zu machen", bestatigte, begannen wir mit der Planung eines Unterrichts-
projektes "Moped", wobei wir die Schiiler an der Planung beteiligten.
Dabei zeigte sich zunehmend, daB das Ernstnehmen der Schiilerwiinsche
und -vorstellungen die normalen schulischen Moglichkeiten weit iiber-
steigt. Auch lieB sich die Konzeption, die die Schiiler fiir das Projekt
hatten, nicht mehr ohne weiteres als projektorientierter naturwissen-
schaftlicher Unterricht erfassen. Die Schiiler wollten:

- Mopedfahren (oder das Fahren lernen),
- Mopeds demontieren,
- Mopeds reparieren und warten.

Die Schiiler wollten nicht:

- eine isolierte Einfiihrung in die Physik des Mopeds (Motor, Bremsen),
- eine trockene Einfiihrung in das Verkehrsverhalten mit Mofas im Stra-
Benverkehr.

Gema der iUbergreifenden Projektzielsetzung des Adressaten- bzw. Schii-

lerbezuges des Unterrichts muBte die Schiilervorstellung moglichst un-

gebrochen in die Realisierung des Projektes eingehen. Das erforderte

umfangreiche organisatorische Vorbereitungen:

- Beschaffung geeigneter R3ume in der Schule,

- Beschaffung notiger Werkzeuge,

- Beschaffung einer ausreichenden Zahl von Mofas und Motoren fiir die
Arbeit in Kleingruppen,

- Organisation eines wochentlichen Projekttages, wo die Stundenpar-
zellierung zugunsten des Projektunterrichts aufgehoben ist.



Das Projekt "Moped" gliederte sich in zwei Phasen:

- eine Phase des Reparierens bzw. Zerlegens und Fahrfdahigmachen alter
gebrauchter Mopeds,

- eine Phase der Arbeit in Arbeitsgruppen iiber alle Bereiche, die mit
dem Thema Mofa, Moped, Verkehr, Zweiradunfalle, HilfsmaBnahmen am
Unfallort zusammenhangen.

Das Projekt "Moped" endete mit einem Projekttag, an dem die Gruppen

ihre Arbeitsergebnisse vorstellten und einen Mofa-Geschicklichkeits-

Parcours (ADAC) selbstdndig durchfiihrten.

Starker noch als in den vorhergehenden Projekten wurde die "Gemeinsam-
keit" der beiden beteiligten Kerngruppen in der zweiten, arbeitsgrup-
penorientierten Phase durch die Konsolidierung relativ autonomer Klein-
gruppen aufgeldst. Durch soweit auseinanderliegende Themen und Vorha-
ben wie Erste Hilfe, Go-Cart-Bau, Spielfilm, Motoren-Modell-Bau etc.,
zerfiel das Gesamtprojekt in verschiedene "Kleinprojekte". Die Erfolgs-
erlebnisse von Lehrern, Schilern und Mitarbeitern in den Arbeitsgrup-
pen sind m.E. auf die Produktorientierung und auf die giinstige Lehrer
(Mitarbeiter, Betreuer)-Schiiler-Relation zuriickzufiihren, die eine in-
tensivere Kommunikation zwischen dem Betreuer und der am selbstgesetz-
ten Ziel orientierten Gruppe moglich macht.

DaB zumindest in den 'funktionierenden' Gruppen nicht mit uninteres-
sierten Schiilern gearbeitet werden muBte, war die neue, befreiende Er-
fahrung fiir die Lehrer und Betreuer. Die Schiiler machten die Erfahrung,
daB es fast immer fir jeden in der Gruppe etwas zu tun gab und daB der
Betreuer fast wie ein Gruppenmitglied arbeitete. Hierin liegen aber
Unterschiede zum normalen Schulunterricht und den Mdglichkeiten, die
eine Ubertragung oder padagogische Verwertung dieser positiven Erfah-
rungen des Moped-Projekts auf bzw. fiir normaien Unterricht erschweren.

Wie schon bei der zweiten Durchfihrung des Projektes "Fliegen" wurde
auch beim Moped-Projekt besonderer Wert auf die Beobachtung von Lern-
prozessen gé]egt. Zum ersten Mal fillten alle beteiligten Lehrer und
Betreuer GruppenprozeBbogen fiir jeden Projekttag aus. Dadurch erhiel-
ten wir eine sehr viel bessere Zugriffsmoglichkeit auf die im Unter-
richt ablaufenden Lernprozesse. Beim Vergleich verschiedener Lernpro-
zesse aus verschiedenen Gruppen fallt auf, daB jene Prozesse weitge-
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hend von der padagogischen Konzeption des Betreuers bestimmt werden.
Anders formuliert: Neigungen und pddagogische Erfahrungen der Betreuer
wirken sich stark auf die Aufgabenstellung und die Bearbeitungsweisen
der Gruppen aus.

Obwoh1 fiir Lehrer und filir Schiiler das Projekt "Moped" einen Hohepunkt
ihrer schulischen Arbeit bedeutete, waren sich doch die Lehrer darin
einig, daB ihre kritischen Intentionen im Projekt nicht erreicht wur-
den. An keiner Stelle war die Faszination der Schiiler fiir die Selbst-
motorisierung auch nur ansatzweise in Frage gestellt worden. Auch un-
ser Ziel, daB die Schiiler den Gebrauchswert des Mopeds herausarbeiten
und von den mit dem Moped durch Werbung und Freizeitverhalten verbun-
denen Phantasiewerten unterscheiden sollten, erreichten wir nicht.

Wir bemerkten damals, daB wir an eine Grenze unseres Prinzips der
'Schu1erzentrierung gelangt waren, eine Grenze, die sich daran zeig-
te, daB wir Uber den Bereich des Bastelns und Konstruierens, iiber Han-
deln, das SpaB machte, nicht auf die Stufe der kritischen Reflexion
gekommen waren. Natirlich war uns klar, daB wir unsere kritische Ein-
stellung zur Technik, insbesondere zur individuellen Motorisierung,
den Schiilern nicht einfach aufoktroyieren konnten, weil sie nur das
Ergebnis eines langen Erfahrungsprozesses sein kann, den die Schiler
noch vor sich haben und den man nicht vorwegnehmen kann. Dennoch blie-
ben Zweifel an der Zuldnglichkeit der Schiiler- und Handlungsorientie-
rung.

2.29 Das Projekt "Alkohol /Drogen"

Konnten wir die Zweifel am Projekt "Moped" noch mit den Erfolgserleb-
nissen von Lehrern und Schiilern beruhigen, so ging das nicht mehr nach
der Durchfiihrung des Projektes "Alkohol /Drogen" im Dezember 1978.

Zwar hatten wir durch Schaffung einer Projektwoche (d.h. einer Woche,
in der die Schiiler nur das Projekt "Alkohol /Drogen" in allen Stunden
durchfiihrten) und durch die Bereitstellung von sechs geeigneten Klein-
gruppenrdumen zusdtzlich zu den Klassenrdumen miihsam glinstigere organi-
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satorische Voraussetzungen geschaffen; das Projekt selbst Jjedoch miB-
lang. Die Schiiler nutzten wdhrend der Projektwoche den entstandenen
Freiraum groBenteils fiir nicht auf das Thema bezogene Aktivitdten (der
heimliche Lehrplan wurde so gleichsam zum offiziellen, jedoch ohne in-
haltliche Beziehung). Ein entscheidender Faktor war auch, daB die or-
ganisatorische Gestaltungsform einer Projektwoche fiir ein so komple-
xes und anspruchsvolles Thema wie "Alkohol / Drogen" nicht geeignet ist,
weil die einzelnen Projekttage unmittelbar aufeinander folgen, so daB
zwischen ihnen keine Zeit fiir die Reflexion bleibt, die notwendig ist,
um aus den Fehlern zu lernen und Anderungen herbeizufiihren. Deutlicher
als die anderen Projekte fiihrte uns das Projekt "Alkohol /Drogen" vie-
le der friiher positiv eingeschitzten Tdtigkeiten der Schiilerarbeits-
gruppen als 'formale Betriebsamkeit' vor Augen.

Nur in einer ebenfalls vom Projekt begleiteten Klasse, die zu Beginn
des 9. Schuljahres aus Schiilern gebildet wurde, deren Hauptschulab-
schluB extrem gefdhrdet war und die dahef-in einer sogenannten "Klei-
nen Klasse" gefdrdert wurden, wurde das Projekt "Alkohol /Drogen"
recht erfolgreich durchgefiihrt, In dieser Klasse war das Projekt nicht
in der Form der Projektwoche,\sondern Uber einen Zeitraum von drei Mo-
naten hinweg durchgefiihrt worden, Lehrer und Begleiter konnten sich
intensiv um die Schiiler kiimmern; vielleicht zeigt die unterschiedli-
che Durchfiihrung des Projektes in dieser Klasse im Kontrast zu den an-
deren Klassen auch, déB es so etwas wie "Projektmiidigkeit" geben kann.
Schiiler der "Kleinen Klasse" hatten namlich zumeist bis dahin noch
keinen Projektunterricht gehabt. Fiir die Schiiler aus beiden Projekt-
klassen hatte sich dagegen der Begriff "Projekt" mit bestimmten Frei-
heiten, bestimmten Arbeitsformen und bestimmten Kommunikationsformen
verbunden, die in dem Moment, in dem das Thema nicht griff oder schwie-
riger war als eine Thematik wie "Moped", nicht wie vorher die Arbeits-
intensitat forderten, sondern eher dazu fiihrten, daB kaum mit ernst-
hafter Arbeit begonnen wurde.
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2.3. Die dritte Phase 1979-1980

2.31 MWem hilft Technik?

Nach dem Projekt "Alkohol /Drogen" war kein Teammitglied motiviert,
unmittelbar im AnschluB ein weiteres Projekt durchzufiihren. Daher voll-
zog sich eine Schwerpunktverschiebung in der Projektarbeit zugunsten
der arbeitsteiligen Entwicklung verschiedener schiilerzentrierter Unter-
richtseinheiten, die in unseren Projektklassen durchgefiihrt wurden. In
der "Kleinen Klasse" wurde die Unterrichtseinheit "Feuer" (6) mit dem
besonderen Schwerpunkt der Forderung miBerfolgsgewohnter Schiiler ent-
wickelt, fir eine andere Klasse wurde die Unterrichtseinheit “Seifen-
herstellung und historische Waschmethoden" entwickelt und erprobt (7).

Da das schulinterne Fachbereichs-Curriculum eine Unterrichtseinheit
"Mechanik" vorschlug, beschlossen wir, zu diesem Thema eine integrier-
te, historisch orientierte Unterrichtseinheit durchzufiihren. Die Me-
chanik der einfachen Maschinen sollte jedoch nicht nur physikalisch
behandelt, sondern mit der komplexen Entstehungsgeschichte und der An-
wendung der einfachen Maschinen in vorindustriellen Gesellschaften

verbunden werden.

In dieser kritischen Wendung driickt sich aus meiner jetzigen Sicht ei-
ne notwendige Erweiterung der Kennzeichnung von Unterrichtssituationen
als fruchtbaren Lernprozessen aus: Bisher stand das Moment der Ich-I-
dentitatsbildung in sozialen Gruppen durch Vermittlung von Erfolgser-
Tebnissen in geeigneten sozialen Handlungsfeldern (Rauchen, Moped, Al-
kohol) bzw. in glinstigen zuganglichen Erfahrungsbereichen (Fliegen,
Moped) im Vordergrund. Nur was die Schiler selbst hervorbrachten, ent-
wickelten und erreichen wollten, galt als 'legitim' und konnte als
fruchtbarer LernprozeB interpretiert werden. Dabei waren durchaus nicht

6) Scheiterle, A.: Feuer - Eine Wdrme- und Lichtquelle (Red.-Gem. Soz-
nat, Reihe Unterricht Bd. 1, Marburg 1980.

7) Gust /Heidorn, Seife gestern und heute, Soznat-Materialien fiir den
Unterricht, Bd. 13, Marburg 1983.
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nur im Sinne extrem kindzentrierter Positionen SpaB und Freude und un-
mittelbarer Erfolg Anzeichen fiir fruchtbare Lernprozesse. Vielmehr er-
gab sich eine Steigerung im Anspruchsniveau und in der Langerfristig-
keit der intensiven Auseinandersetzung mit der Sache. Die Aufgabe wur-
den schwieriger und setzten den Vorstellungen und Realisierungsbemiihun-
gen harteren Widerstand entgegen, der nach Fehlversuchen schiieBlich
iiberwunden werden muBte (z.B. Go-Cart-Bau, Spielfilm mit Vertonung).

Vor dem Hintergrund unserer eigenen kritischen Anspriche und denen
unserer Kritiker fehlten in den Projekten jedoch Lernprozesse, in de-
nen objektiv wichtige gesellschaftliche Sachverhalte zum Thema wurden.
Ebenso fehlten Lernprozesse, in denen die Schiiler iiber die Ebene der
selbstgesteuerten praktischen Auseinandersetzung auf die Ebene der
"kritischen Reflexion" (z.B. Moped als Einstieg in die Individual-
Motorisierung) gelangten.

Kritische Hinweise auf Defizite beim Verbleiben in ausschlieBlich
schiilerzentrierten Lernprozessen erfolgten vor allem in jahrlich statt-
findenden Arbeitstagungen des Minchner, des Bielefelder und des Garb-
sener Cuna-Projektes (8). Besonders die Miinchner Arbeitsgruppe fiir Di-
daktik am Deutschen Museum machte uns auf das Fehlen einer historisch-
kritischen Perspektive aufmerksam. Gerda Freise hat das pointiert zu-
sammengefaft:

"Der Hinweis auf die Gefahr eines geschichtslosen Unterrichts kommt
(hart formuliert) einem Vorwurf gleich: Durch das Primat der Orientie-
rung der Unterrichtsthematiken an den Alltagsproblemen, den Erfahrun-
gen und Interessen der Schiler allein an der Gegenwart werden zwar -
so die Miinchner - politische Lernziele verfolgt, erhalten Fach- und
Sachwissen instrumentelle Funktionen. Dabei finde aber ein nur pragma-
tisch-technisches Erfahrungshandeln im Sinne einer bloBen Anpassung

an die Anforderungen der spateren Berufspraxis bzw. der vorfindlichen
Lebensrealitat statt.

Die Schiiler erwerben so zwar ein geschicktes Umgehen mit technischen
'Black-boxen' und wohl auch eine kritische Arbeitsplatz- und Umwelt-

betrachtung, aber damit werden sie - so die These - allenfalls zur
'privilegiert-kritischen Anpassung an den status quo' erzogen." ...

8) Vgl. zu den Projekten Cuna-Autorengruppe a.a.0.
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"Es sei daher notwendig, die Ansdtze der Bielefelder und Garbsener Ar-
beitsgruppen um die historische Dimension zu erweitern. Diese miisse

mit solchen Thematiken eingebracht werden, die die Lebensrealitdt der
Vergangenheit wie auch der Gegenwart und Zukunft betrdfen, d.h. mit
Thematiken iiber gesellschaftlich bedeutsame Tehnik- (oder auch andere
naturwissenschaftliche Anwendungs-) Probleme. Die Schiiler kdnnten da-
mit sowohl zu der Erkenntnis gelangen, daB und durch welche fritheren
(politisch bestimmten) Entwicklungen und Entscheidungen in Wissenschaft
und Technik die heutige Lebensrealitdt geprdgt wurde. Sie wiirden auch
zu Ansichten dariiber gelangen, wie durch heutige Entwicklungen und Ent-
scheidungen die zukiinftige Lebensrealitdt geprdgt werden wiirde. Diese
historische Dimension des Lernens wiirde auch zu neuen Dimensionen poli-
tischen Handelns fiihren, weil die Moglichkeiten einer Verdnderung in
der Gegenwart und der Zukunft dann erkennbar widren." (9)

Die von uns entwickelte Technik-Einheit stellt einen Versuch dar, Quel-
Tenmaterialien der Minchner (10) direkt fiir eine didaktische Konzeption
unterrichtlich praktikabel zu machen.

Zuvor gab es in unserem Team jedoch harte Auseinandersetzungen iber

die Frage, wie notwendig es sei, trotz der Maxime der Schiilerzentrie-
rung an bestimmten Stellen iiber die Erfahrungen der Schiiler hinauszu-
gehen und ihre begrenzten Zugriffs- und Sichtweisen um kritische 'stra-
tegische' Perspektiven zu ergdnzen. Es standen sich hierbei zwei Po-
sitionen gegeniiber:

1. Alle Lernprozesse miissen von den Schiilern, ihren Bediirfnissen und
Interessen ausgehen. Dabei diirfen die Schiileraktivitdten nicht so
zurechtgebogen bzw. erweitert werden, daB sie nur noch als Moti-
vation zum Einstieg fir die vom Lehrer flir objektiv wichtig gehal-
tenen ‘Lernprozesse fungieren.

2. Um dem Schiiler iiber seine oft eingeschrankten und defizitaren All-
tags- und Gegenwartsperspektiven hinaus befreiende Einsichten zu
erdgffnen, ist es legitim, neben schiilerzentrierten Lernprozessen
auch solche zu initiieren, in denen inhaltliche und kritische Di-
mensionen thematisiert werden, die auBerhalb des Erfahrungshorizonts
der Schiiler stehen. Solche Dimensionen sind vor allem geschichtli-
cher und gesellschaftskritischer Art.

=)
~—

Gerda Freise in Cuna-Autorengruppe a.a.0. S. 24ff.

10) Vgl. Hahne "Wem hilft Technik?" Marburg(Soznat-Materialien) 1980
und 1983. Die Einheit beruht teilweise auf Quellenmaterial von J.
Varchmin: "Energiequellen und Energieumwandlung", Deutsches Muse-
um 78.
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Die beiden Positionen wurden unter dem dauernden Zwang fur die betei-
ligten Lehrer, Unterricht erteilen zu miissen, nicht ausdiskutiert. Nach
meiner Auffassung jedoch stellt die zweite Position eine notwendige Er-
ganzung der ersten dar, wenn die erste gegeniiber dem normalen Schulun-
terricht einmal genligend Beriicksichtigung gefunden hat. Bei der wei-
teren Planung der Einheit "Wem hilft Technik?" bestand unser Problem
darin, zwei unterschiedliche Intentionen miteinander zu verbinden:

1. Prozesse selbstentdeckenden Lernens der Schiiler sollten dadurch an-
geregt werden, daB die Bildquellen historischer, einfacher Maschi-
nen flir die Schiiler AnlaB sein sollten, diese mit Alltagsmateria-
lien ‘oder mit Gerdten aus der Naturwissenschaftssammlung nachzu-
bauen, um so ihre Hypothesen iiber die Wirkungsweisen der Maschinen
uberpriifen zu konnen.

2. Die kritische Intention unserer Einheit - die sich allerdings erst
langsam wahrend der unterrichtspraktischen Arbeit weiter heraus-
kristallisierte - bestand darin, daB wir mit unserem Unterricht die
vorherrschende, aber durchaus als ideologisch zu bezeichnende Auf-
fassung von Technik , daB sie namlich generell dem Menschen hilft
und sein Leben erleichtert, in Frage stellen wund durch eine kri-
tischere Einstellung ersetzen wollten, nach der technische Innova-
tionen nicht fiir sich betrachtet werden konnen, sondern nur im Hin-
blick auf das engere und weitere soziale und gesellschaftliche Um-
feld, in dem sie eingesetzt werden und Arbeitsprozesse andern bzw.
bestimmte Arbeiten iiberhaupt erst ermdglichen.

Die Unterrichtserfahrungen mit der Technik-Einheit waren zwiespdltig:
Zum einen wehrten sich die Schiiler der neunten Klasse, die seit dem 5.
Jahrgang Projektunterricht gehabt hatten, gegen die nicht von ihnen
ausgewdhlte Unterrichtseinheit; zum Teil zielten ihre Argumente auf
die Primitivitat der abgebildeten Maschinen: "Sowas konnt ihr doch
nach "Moped" nicht mit uns machen!". Aus diesem Grund fiihrten wir in
den projektgewohnten Klassen nur einige Bildquellen-Interpretationen
von einfachen Maschinen durch und begannen danach mit der Unterrichts-
einheit “Energie". Nur in der neugebildeten "Kleinen Klasse" wurde die
Technik-Einheit: liber einen langeren Zeitraum durchgefiihrt. Sie fiihrte
zu interessanten Lernprozessen, die fir mich ein Beleg dafiir sind, daB
fruchtbare Lernprozesse nicht nur in einem ausschlieBlich schilerzen-
trierten Unterricht mﬁg]ich sind.
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2.32 Die Unterrichtseinheit "Energie" (11)

Der letzte unterrichtspraktische Versuch des Projektes “Integrierte Na-
turwissenschaft” bestand in der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit
zum Thema “Energie”. Diese Einheit wurde in unseren beiden NW-Gruppen
im 9. und 10. Jahrgang ab April 1979 bis zum Ende des Jahres bzw. bis
Marz 1980 durchgefiihrt, wobei sich Intentionen, Arbeitsformen des Un-
terrichts und inhaltliche Schwerpunktsetzungen im Laufe der Einheit
aufgrund eines gemeinsamen Lern- und Entscheidungsprozesses von Lernen-
den erheblich anderten.

In der Vorbereitungsphase der Unterrichtseinheit "Energie" entwarfen
die Projektmitglieder verschiedene Ansdtze: so sollten die Schiiler
z.B. in Garbsen und in der Umgebung selbstandig erforschen, an wel-
chen Stellen welche Energie fiir welche Arbeitszwecke eingesetzt wird;
durch Befragung von dlteren Mitbewohnern sollten dann Vergleiche an-
gestellt werden, welche Energien man noch vor wenigen Jahrzehnten fiir
gleiche oder &dhnliche Arbeitszwecke benutzte. Aufgrund der sich zu-
spitzenden politischen Diskussion um den Bau einer Wiederaufbereitungs-
anlage in Gorleben und des schweren Atomunfalls in Harrisburg entstand
spater ein neuer Einstieg, der von den Ursachen der Fast-Katastrophe
Harrisburg seinen Ausgang nehmen sollte.

Zu unserer groBen Uberraschung zeigten sich jedoch die Schiiler an ak-
.tuellen Konflikten um die Atomenergie nicht interessiert. Sie lehnten
einen integrierten und projektorientierten Einstieg anhand der in den
Massenmedien kontrovers diskutierten Problematik um die Energieversor-

gung ab und erwarteten von uns eher die Vermittlung 'harten naturwis-
senschaftlichen Faktenwissens" als Grundlage fiir eine eigene Stellung-
nahme zur Atomenergie.

Die Abwendung der Schiiler von projektorientierten Lernformen nach fiinf
Jahren Projektunterricht zugunsten einer lehrgangsartigen Vermitt-
Tung von Faktenwissen bedeutet m.E. keine Ablehnung des Projektunter-
richts, "bei dem man nicht lerne", zugunsten eines vermittelnden Un-
terrichts, "bei dem man besser lerne". Vielmehr hatten die Gesamtschii-

11) Vgl. Gust/Heidorn, Energie - Unterrichtserfahrungen und Materia-
lien iiber alltagliche Energieformen und ihre Alternativen (Soz-
nat-Materialien 1980) und Gust/Heidorn, Strom hilft U1 sparen -
Wegweiser durch den Energiedschungel. Soznat-Materialien fiir den
Unterricht Band 11, 1983.
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ler in ihrer fiinfjahrigen Gesamtschulzeit gerade in dem 'kritischen'
Fach Gesellschaftslehre von 'fortschrittlichen' Lehrern so hdufig ak-
tuelle Einstiege in den Konflikt um die Atomenergie erlebt, daB sie

nun statt eines (wie sie wohl flirchteten) vordergriindigen Ausrichtens
auf das, was in der Atomenergie-Diskussion gerade aktuell und in den
Medien reprdsentiert war (Brokdorf, Grohnde, Gorleben, Harrisburg) ein
tieferes, auch naturwissenschafltich fundiertes Verstadndnis von Energie
erlangen wollten.

Die Forderung der Schiiler schlieBt hochstwahrscheinlich die falsche
Erwartung ein, Naturwissenschaft konne objektive Entscheidungsgrund-
lagen fir oder wider die Kernenergie bereitstellen. Aus dem Wunsch der
Schiiler nach 'Grundlagenwissen' wird deutlich, wie notwendig eine Ver-
mittlung der Einsicht ist, daB es auf der Ebene der naturwissenschaft-
lichen Rationalitdt als solcher unmoglich ist, Entscheidungsgriinde

flir oder gegen letztlich gesellschaftlich bedingte Entwicklungen zu
finden.

Der tatsdchliche Beginn der Unterrichtseinheit "Energie" wies gegen-
tiber den Schiilervorstellungen noch eine neue Akzentuierung auf, weil
er mit der schulpraktischen Uberpriifung der niedersdchsischen Gesamt-
schulen durch den Kultusminister einherging. Um die Kollegen des Fach-
bereiches Naturwissenschaft bei der 'Begehung' solidarisch zu entla-
sten und um zu zeigen, daB wir mit unserem von vielen Fachkollegen des
Naturwissenschaftsbereiches angezweifelten Projektunterricht keine
schulfachliche Untersuchung zu scheuen brauchten, entschlossen sich
die Projektlehrer dazu, die Kommission einzuladen. Auf diese Weise
entstand ein Einstieg in die Unterrichtseinheit "Energie", in dem fiir
jede ScﬁU]erarbeitsgruppe ein 'discovery-table' bereitgestelit wurde,
auf dem alle moglichen Materialien bereitlagen, um mit Wind-, mit Son-
nen-, mit Nésserkraft, mit fossilen Brennstoffen Wasser .u erhitzen
oder Strom zu erzeugen. Die Schiilerarbeitsgruppen bauten also ein Mo-
de11-Dampfkraftwerk, ein kleines Wasserkraftwerk (aus Laborgeriten),
sie verwandten einen Propeller zum Bau eines Windgenerators, der rich-
tig Strom erzeugen konnte, wenn der Propeller von einem Ventilator an-
geblasen wurde, sie setzten mit Sonnenzellen einen kleinen Elektromo-
tor in Bewegung, sie erzeugten Strom aus chemischen Elementen {Span-
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nungsreihe der Metalle), sie erwdrmten Wasser durch Sonnenkraft in un-
terschiedlich gefdrbten Glasbehdltern sowie mit Linsen und Hohlspie-
geln. Nachem der Aufwand fir die "Vorfiihrungsstunden" vorbei war, ar-
beiteten die Gruppen weiter und legten zu jedem Thema, also ihrer spe-
zifischen Art der Energieumwandlung, Arbeitsberichte vor, aus denen
deutlich wurde, woher die Energie letztlich stammte und wo bzw. wie
man sie fiir technische, industrielle und andere Zwecke einsetzen konn-
te. Diese Schiilerarbeitsreferate wurden vervielfdltigt, so daB jede
Gruppe eine Ubersicht auch liber die Arbeit der anderen Gruppen erhielt.

Nach dieser Phase arbeiteten wir wieder etwas projektorientierter, in-
dem wir fiir Schiiler aus den beiden Naturwissenschaftsgruppen, aber
auch fiir andere Schiiler im Rahmen der Projektwoche an der IGS Garbsen
den Bau von Modellen zur alternativen Energieerzeugung anboten. Auf
diese Weise bauten die Schiiler in der Projektwoche Windrédder, die tat-
sdchlich mit Fahrraddynamos Strom erzeugten, und kieine, mit Solarzel-
len betriebene Spielzeuge (Bohrturm, Radfahrer; ein Solarhduschen, in
dem Solarzellen ein Radioc betrieben usw.).

Nach den Sommerferien wurde die Unterrichtseinheit wieder kursorien-
tiert weitergefiihrt, die Schiiler lernten am Beipsiel eines Strom-Gas-
Vergleiches den Verbraucherstandpunkt kennen (wieviel Geld kostet es,
einen Liter Wasser zum Kochen zu bringen?) und versuchten, Uber den
Verbraucherstandpunkt hinaus einen energetischen Standpunkt fiir das
gleiche Problem zu gewinnen (wieviel Energie - Primdrenergie - muB
eingesetzt werden, um eine bestimmte Menge Wasser zu erhitzen?). Ver-
braucherstandpunkt und energetischer Standpunkt wurden einander gegen-
uber gestellt. Es ist wichtig, aufzuzeigen, wie notwendig bei bestimm-
ten Problemen die Ergdnzung alltagsorientierter Deutungen (Verbrau-
cherstandpunkt, Kostenstandpunkt) um naturwissenschaftliche Klarungs-
weisen (energetischer Standpunkt) sein kann.

Die Unterrichtseinheit "Energie" sollte eigentlich mit einem AbschluB-
test enden. Bei der Auswertung dieses Tests zeigte sich jedoch in ei-
ner Naturwissenschafts-Gruppe, daB viele Schiiler scheinbar ein Perpe-
tuum mobile fiir moglich hielten: Sie meinten namlich, daB ein Wagen,
der vorne einen Dynamo und hinten einen gleichwirksamen Elektromotor
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hat, der von dem Dynamo mit Strom versorgt wird, nur einmal angescho-
ben zu werden brauche, um dann immer weiterzulaufen. Natlirlich erkann-
ten die Schiiler ihren Irrtum schnell und rechtfertigten ihre Beantwor-
tung des Testitems unter Hinweis auf reibungsiose und schwerelose Zu-
stdande. Dennoch sahen zwei Projektmitglieder darin einen glinstigen An-
satzpunkt fiir eine kleine zusdtzliche Einheit uUber das Perpetuum mobi-
le. Indem sie den Schiilern eine kleine Verdunstungsmaschine (einen mit
Kther gefiillten trinkenden Vogel) als ein Perpetuum mobile vorstellten,
wobei die Schiiler dann selbst entdecken konnten, warum es kein Perpe-
tuum mobile war, gelangten sie zu einem intensiven und fruchtbaren
LernprozeB, der bis an die Kenntnis der Grundgesetze der Thermodynamik
heranfiihrte.

2.4 Zur Problematik der schulischen "Handlungsforschung"

Ich habe bisher eine Verlaufsgeschichte des Projektes skizziert, die
immer wieder den Wandel unserer Intentionen, die neuen Schwerpunktset-
zungen in der praktischen Unterrichtsarbeit, die Erfahrungen daraus
und gednderte neue Zielsetzungen als Lernprozesse beschreibt. Weggelas-
sen habe ich bisher den Teil, der einen ebenso wichtigen Bereich der
Handlungsforschung ausmacht, ndmlich die Problematik des Rollen- und
Selbstverstdndnisses der Lehrer und wissenschaftlichen Mitarbeiter im
Forschungsprojekt sowie ihre Angste, ihre subjektive Betroffenheit und
ihre Erfolgserlebnisse im Verlauf ihrer Konfliktbewdltigung und ihrer
praktischen Erfahrungen. Die Verlaufsgeschichte des Projektes wire je-
doch unvollstandig und in einigen inhaltlichen und methodischen Ent-
scheidungen auch nicht richtig verstandlich, wenn ich nicht zumindest
in Kurzform auf unser Rollen- und Selbstverstdandnis und damit zusam-
menhdngende Probleme der Lehrer-"Forscher"-Schiilerinteraktion einge-

hen wiirde.
Die Forscher-Rolle und das Selbstbild der "hauptamtlichen wissenschaft-
lichen Angestellten" im Projekt erfuhr wahrend des Handlungsprojektes

manche Anderungen. Eigentlich sollten wir den Unterricht mit den Leh-
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rern (und Schiilern) vorbereiten, die Lehrer sollten unterrichten, die
"Forscher" begleiten, auswerten und dokumentieren. Andererseits erar-
beiteten wir "Forscher" uns in der Vorbereitungsphase meistens ein in-
tensives inhaltliches Wissen um die Projektthematik und hatten dement-
sprechend in unvorhersehbaren Unterrichtssituationen auch mehr spontane
Ideen fiir Initiativen oder die Interpretation und direkte Weiterfiihrung
des Unterrichtsgeschehens, was zu immer stdrkerer Beteiligung am Unter-
richt fiihrte. Die entstehenden Team-teaching-Situationen waren fiir die
Lehrer und uns zundchst ungewohnt. Manchmal entstanden auch unterricht-
liche Probleme und Konflikte aus der gleichzeitigen Anwesenheit zweier
'Lehrer'. Diese traten vor allem dann auf, wenn Lehrer oder "Forscher”
auf Schiiler unterschiedliich reagierten oder Situationen beurteilten

und weiterfiihren wollten. Die Rollenkonflikte fiir uns Projektmitarbei-
ter gingen manchmal soweit, daB wir uns mehr eigenverantwortlichen Un-
terricht wiinschten, uns fast vollig als Lehrer begriffen, wenn es gut
"lief", und zu anderen Zeiten richtige Angste hatten, "in den Unter-
richt zu gehen", wenn wir unsere Intentionen fiir nicht realisierbar
hielten.

Fiir selbstbewuBte Lehrer stellten wir vor allem eine Erleichterung
der Arbeit durch die Mithilfe bei der Vorbereitung sowie durch die Re-
duktion der Lehrer-Schiiler-Relation dar, wenn wir einen Teil der Schi-
lerarbeitsgruppen betreuten. AuBerdem begriiBten sie die Team-Situation,
d.h. die Aufhebung der sonst vorherrschenden Isolation im Klassenzim-
mer und die Mdglichkeit, liber gemeinsam inszenierte und erlebte Unter-
richtsrealitdt zu sprechen. Fiir weniger selbstbewuBte Lehrer konnte es
Jjedoch zu selbstwerteinschrankenden Erfahrungen kommen, vor allem,

wenn wir allzusehr ihre "eigentliche" Rolle als Unterrichtende ein-
nahmen.

Bei den meisten Projektdurchfiihrungen fiihrte die arbeitsgruppenorien-
tierte Vorgehensweise fast durchgiangig zu der arbeitsteiligen Betreu-
ung der Schiilergruppen derart, daB die Hdlfte der Gruppen‘vom Lehrer,
die andere Hal1fte vom "Forscher" betreut wurde. Dabéi wurden die Grup-
pen aufgrund ihrer gewdhlten Arbeitsinhalte zwischen den Betreuern nach
deren Interessen und Erfahrungen aufgeteilt. De facto wirkten wir al-
so - zumindest in den meisten Projekten wdhrend der Arbeitsgruppenpha-

- 70 -



sen - als "Zweit-" oder "Hilfslehrer" und ermoglichten die Halbierung
der Lehrer-Schiiler-Relation.

Der manchmal sehr intensive Kontakt zwischen uns und den Schiilern in
den Arbeitsgruppen fiihrte einerseits zu anregenden padagogischen Ori-
ginar-Erfahrungen. Andererseits waren wir sowohl im Selbstbild als auch
in den Augen mancher Schiiler eben doch keine richtigen Lehrer, hatten
auch keine Sanktionsmoglichkeiten und arbeiteten schulrechtlich gese-
hen in einem ungesicherten Raum (z.B. im Hinblick auf Unfdlle, wenn

der Lehrer nicht anwesend war), so daB bei Schwierigkeiten oder bei
einem Scheitern und Auseinandergehen der Schiilerarbeitsgruppe unsere
padagogischen Moglichkeiten geringer waren als die eines lehrers.

Die eigentiimliche Bedeutung, die wir im Laufe der Zeit fiir die Schii-
Jer gewonnen hatten, zeigte sich in deren hiufigen Besuchen im Pro-
jektbliro (auch in ihrer Freizeit) und in einem gar nicht schiiler-leh-
rerhaften Gesprachston. Vielleicht steckte hinter den iiberraschend in-
tensiven Beziehungen - die zeitlich weit iiber die praktische Projekt-
arbeit hinausgingen - mancher Schiiler zu uns wissenschaftlichen Mit-
arbeitern auch eine nicht schulische, d.h. reale soziale Situation,
derart, daB die Schiler uns weniger als lehrerhafte Vermittler, son-
dern eher als Mitglieder von gemeinsam erlebten Prozessen mit auBer-
schulisch verwertbaren Inhalten erlebt hatten und uns daher als Nicht-
Lehrer, mit denen Gesprache ohne Schul- und Unterrichtsbezug 1ohnend
sind, ansahen.

Der vielbeschworene "Balanceakt" der Aktionsforschung zwischen Praxis-
verdnderung im Interesse der Betroffenen einerseits und dem Wunsch nach
wissenschaftlichen Ergebnissen (der fiir die "Forscher" ja mit dem In-
teresse an Qualifizierung untrennbar verbunden ist), d.h. nach Refle-
xion und Dokumentation andererseits, ist uns nicht immer gelungen. Das
hing zum einen mit den Rollen von “Forschern" und "Lehrern" im kleinen
Garbsener Team zusammen - flr die "Forscher" reichten sie vom “Unter-
richtsplaner" iiber den "Materiallieferanten” bis zum dauernd anwesen-
den "Zweit-" oder "Hilfslehrer", fir die Lehrer bedeutete das Projekt,
dauernd unter Beobachtung gemeinsame Intentionen “"richtig" umsetzen zu
sollen -, zum anderen mit der Unmoglichkeit einer globalen, aber auch
einer bloB partiellen Innovation. Innerhalb des komplexen Feldes von
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Unterricht kann man - und darin sehe ich z.B. die Problematik von Mi-
cro-teaching und Interaktionstraining - wohl kaum hoffen, einzelne
Faktoren unter Ausblendung des Gesamtzusammenhanges so zu optimieren,
daB sie zu einer wesentlichen Verdnderung des Unterrichts fiihren. Wer,
wie wir im Garbsener Projekt, eine prinzipiell neue Unterrichtskonzep-
tion praktizieren will, mochte zundchst wahrscheinlich alle negativen
schulischen Bedingungen verdandern. Damit stoBt man aber rasch an die
eigenen Grenzen und auch an die Grenze der Schiiler, der Eltern und an-
derer Lehrer, ein solches Innovationsvorhaben noch als Unterricht zu
begreifen. Dariiberhinaus erfahrt man die Grenzen, die die Schule als
das Projekt umgebende und in seinen organisatorischen und rdumlich-
materiellen Dimensionen stark determinierende Institution setzt.

Besonders die Aufgabenteilung zwischen "Forschern" und Lehrern geriet
aus den skizzierten Griinden hdufig ins Wanken, und die vielfaltigen
Anforderungen, denen auf Forscherseite ein gewisser Hunger nach be-
freiender Praxis (einschlieBlich des Wunsches nach Befreiung von Pra-
xis immer dann, wenn diese frustrierend, erfolglos und anstrengend
wurde) entgegenkam, fiihrte z.T. zur Verzettelung und letztlich dazu,
daB mehr Unterrichtsprojekte und -einheiten durchgefiihrt wurden, als
Uberhaupt im Rahmen des Forschungsprojektes ausgewertet und curricular
kodifiziert werden konnten (z.B. das Alkohol /Drogen-Projekt, das Mo-
fa /Moped-Projekt). Die Dokumentation gerade der erfolgreichen Projek-
te wurde so immer wieder auf die lange Bank geschoben und schlieBlich
nur als Dokumentation der wichtigsten Lernsituationen fertiggestelit.

Das Theorie-Praxis-Verhdltnis stellte sich unter dem Handlungsdruck
folgendermaBen dar: Niemand konnte mit dem Handeln im schulischen Feld
solange warten, bis konsistente "Theorien" Uber Ziele und Bedingungen
dieses Handelns gewonnen worden waren. Andererseits zeigte die Erfah-
rung mit vorgezogenen 'Theorie-Phasen' des Garbsener Projektes, daB
die auf diese Weise gewonnenen theoretischen Einsichten nur sehr be-
dingt fiir das spatere praktische Handeln fruchtbar gemacht werden kon-
nen. Dies wurde deutlich vor allem in der Schwierigkeit, Ergebnisse
und Planungen aus den vom Projekt-Team veranstalteten Hochschulsemi-
naren in der schulischen Praxis umzusetzen. 0ft waren die in der Se-
minararbeit entstandenen Projektentwiirfe nicht mit den spontanen, sich
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rasch dndernden und nicht antizipierbaren Interessen der Schiiler in
Einklang zu bringen. Aber auch allgemeine theoretische Oberlegungen
z.B. zum Projektbegriff oder zur Qualifikationsproblematik blieben fir
unsere praktische Innovationsarbeit lange Zeit folgenlos. Wo abgeldst
von der Praxis gewonnene Entwiirfe konkrete Handlungsanweisungen enthal-
ten, geraten sie beim Versuch, sie spiter unverdndert im Unterricht zu
verwirklichen, oft in Konflikt mit den Bediirfnissen der anderen im Pra-
xisfeld beteiligten.
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3. Wenn es etwas zu entdecken gibt — Entdeckendes Lernen
im naturwissenschaftlichen Untericht der Sekundarstufe |

3.1 Lernsituationen
3.11 Eine Problemstellung als AnlaB fir fruchtbare Lernprozesse

"Baut etwas, was sich moglichst lange in der Luft haitt"

Mit unserer Problemausschreibung "Baut etwas, das eine Biliroklammer mog-
lichst lange in der Luft halt, wenn man sie vom zweiten Stock der Schu-
le fallen 1dRt!" kniipfen wir an ein wesentliches Grundphdnomen des
Fliegens an. Die Geschichte der Luftfahrt zeigt, daB - neben dem Bal-
lonflug - die Bemiihungen des Menschen, fliegen zu konnen, damit be-
gannen, von erhshten Standpunkten aus zu gleiten oder den Fall in ei-
nen Flug iiberzuleiten. Die Problemausschreibung vereinfacht das Pro-
blem 'Fliegen' so weit, daB flir ganz unterschiedliche Vorstellungen,
Alltagserfahrungen und konstruktive Fahigkeiten der Schiiler Raum ge-
lassen wird.

Der Unterricht, der sich an die Problemausschreibung in zwei 7. Klas-
sen anschlof3, fand in den drei wochentlichen Naturwissenschaftsstun-
den (davon eine Doppelstunde) statt. Er schloB mit einem Flugwettbe-
werb ab, bei dem die besten Konstruktionen ermittelt wurden.

Bei den ersten Konstruktionen zeigte sich oft, daB die Schiiler aus
ihrer Alltagswelt eine gewisse Vorstellung dariliber haben, was zum
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"Fliegen" taugt und was nicht.

Interessanterweise traten diese Vorstellungen nicht isoliert auf, son-
dern in originellen Verbundkonstruktionen: ein Gasballon, an den zu-
sitzlich Tragfliigel aus Papier angeklebt waren, ein Ballon, der mit ei-
nem Fallschirm kombiniert werden sollte, Tragflachen, die mit Gasbal-
Jons "leichter" gemacht werden sollten etc. Verbundkonstruktionen ent-
standen oft auch dann, wenn sich Schiiler mit unterschiedlichen Vor-
stellungen zu einer Arbeitsgruppe zusammenschlossen.

Unwege und Irrwege beim Ausprobieren
von Fallschirmkonstruktionen

Viele Schiiler hielten das Fallschirmprinzip fir die angemessenste LG-
sung des ausgeschriebenen Problems. Ihre ersten Fallschirmkonstruk-
tionen waren meistens jedoch nicht sehr erfolgreich. Zum Bau ihrer
Fallschirme schnitten die Schiiler aus mitgebrachten Einkaufstiiten oder
aus Blumenseidenpapier kreisformige Flachen aus. Diese wurden am au-
Beren Rand mit Lochern versehen, durch die Faden gezogen wurden, an
denen Biiroklammern befestigt wurden.

Bei den ersten Flugversuchen entfalteten sich die Fallschirme im Klas-
senzimmer nicht, weil die Biiroklammer als Gewicht zu leicht war. Die
Schiiler zogen aus ihren miBlungenen Fallschirmflugversuchen verschie-

den Konsequenzen.

Einige schlugen vor, daB man den Fallschirm mit Ringen aus Peddigrohr
verstarken sollte, "damit er auseinandergefaltet bleibt". Ein Schiiler
hielt dagegen, daB der Fallschirm dadurch noch schwerer wiirde. Dieser
Schiiler unternahm weitere Flugversuche mit seinem leichten Fallschirm
aus Blumenseidenpapier. Um geniigend Hohe fiir seine Fallversuche zu be-
kommen, stéllte er seinen Stuhl auf den Tisch, stellte sich auf den
Stuhl und achtete schon beim Loslassen darauf, daB der Fallschirm aus-
einandergefaltet war. SchlieBlich klemmte er als Zusatzgewicht noch
einen Groschen in die Biroklammer. Durch diese Versuche gelang ihm ein
guter Fallschirmflug im Klassenzimmer.
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Wahrenddessen verfolgten die anderen Schiiler die Idee mit dem Peddig-
rohr weiter. Sie klebten in ihre Papier- oder Plastikfallischirme Ringe
aus Peddigrohr, um eine fallschirmahnliche Form zu erzielen und erzeug-
ten auf diese Weise eine Art von "fliegenden Scheiben".

In der Idee der Schiiler, die richtige Form des Fallschirms durch eine
stabile Stlitzkonstruktion zu gewdhrleisten, zeigte sich zwar eine rich-
tige Vorstellung von der funktionellen Flugform des Fallschirms. Das
Prinzip des Fallschirms war aber noch nicht begriffen, namlich die Tat-
sache, daB der Fallschirm seine Form erst beim Fallen durch den Luft-
widerstand erhdlt, wobei eine dazu notwendige Fallbeschleunigung durch
ein ausreichendes, unter dem Fallschirm angebrachtes Fallgewicht er-
zeugt werden muB.

Interessant war nun, wie die Schiiler auf die MiBerfolge ihrer Peddig-
rohrkonstruktionen reagierten. Da die Fallschirme durch die Verstdr-
kung noch schwerer geworden waren, stirzten sie meist recht schnell zu
Boden.

Der Lernweg vieler Schiiler bestand darin, daB sie das Uberkippen der
“fliegenden Scheibe" bzw. der verstarkten Fallschirme so interpretier-
ten, daB ihre am Fallschirm befestigten Biiroklammern bzw. Konstruk-
tionen "zu leicht" seien und schwerer gemacht werden miuBten. "Wenn
sich’s nach unten beugt (gemeint ist die Peddigrohrfallschirmscheibe),
ist das Gewicht zu Teicht." Auf diese Weise vergroBerten sie bei ihren
Verbundkonstruktionen zuerst das Fallgewicht und stellten dabei fest,
daB sie auch durch weitere VergroBerungen des Fallgewichts den Fall
nicht in einen Fallschirmsinkflug verwandeln konnten und nahmen des-
halb das Peddigrohr wieder heraus. Sobald sie das machten, brauchten
sie das groBe Fallgewicht meistens nur noch auf ein fiir die Fallschirm-
groBe giinstiges MaB zu reduzieren.

" Bei anderen Schiilergruppen begann die Erkenntnis des richtigen Fall-
schirmprinzips schrittweise. Die genaue Beobachtung der Fehlversuche
war der erste Schritt. Die Schiiler stellten fest, daR die verstarkten
Konstruktionen einfach nach unten kippten. Daraus schlossen sie, daB
die Fallschirme "zu schwer" waren und nahmen das Peddigrohr wieder he-
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raus, um zu ihrem Ausgangspunkt zuriickzukehren. Aus dem gewonnenen Wis-
sen begannen sie nun, - oft sehr spielerisch - an ihre Fallschirme vie-
le Biiroklammern sowie groBere Gewichte zu hdngen und hatten nun meist
Erfolg. Dafiir eine typische SchilerduBerung: "Der Fallschirm fliegt so
nicht. Wir brauchen Blei, die Biiroklammer reicht nicht."

Nachdem die Schiiler einen ersten Zusammenhang von Fallgewicht und Fall-
schirmform herausgefunden hatten, entdeckten sie im Verlauf der Probe-
fliige weitere Bedingungen des giinstigen Fallschirmfluges:

- ein zu flacher Fallschirm taumelt und fliegt nicht richtig, trotz
eines groBeren Gewichts, das an ihn gehangt ist. Eine Schiilerin kom-
mentiert "die Luft muB unterm Fallschirm sein" und ihre Freundin
verbessert sie "nein, im Fallschirm". Im weiteren Verlauf ziehen
die Schiiler aus ihren Entdeckungen Konsequenzen, indem sie ihren
flachen Fallschirm aus Plastikmaterial so ausbeulen, daf er ein
halbkugeliges Aussehen erhdlt.

- eine andere Gruppe hat Probleme, weil hr Fallschirm im Flug stark
torkelt. Ein Schiiler kommentiert, "der miiBte oben ein Loch haben".
Die Schiiler bringen das Loch an, und tatsdchlich fliegt der Fall-
schirm danach besser. Vielleicht haben die Schiiler diese Entdeckung
des Steuerschlitzes aus Biichern oder aus dem Fernsehen entwickelt.
Vielleicht haben sie aber auch das Phanomen beobachtet, daB die un-
ter dem Fallschirm "gefangene" Luft nirgends abflieBen kann und zu
v011ig unkontrollierten Entweichungen fiihrt, die den Fallschirm
taumeln oder ihn zusammenklappen lassen. Die Schiiler erkldren ihre
Verbesserung: "Etwas Wind muB entweichen." :

Erfolgreiche Prinzipien setzen sich durch

Interessant war, daB in den beiden von uns begleiteten Klassen sich im
Verlauf der Vorbereitung auf den Wettbewerb erfolgreiche Prinzipien
durchsetzten und andere Konstruktionen ersetzten oder erganzten.

Hatten wir anfangs in beiden Klassen eine grofe Bandbreite von Sink-
flug-Konstruktionen - Luft- und Gasballons, Gleiter, Luftschrauben,
fliegende Wiirfel, Scheiben und Gondeln, kleine Flugzeugmodelle, Papier-
schwalben, Fallschirme, Zeppeline usw.-, so engte sich diese im Laufe
der Zeit in einer Klasse auf Konstruktionen mit Gasballons, in der an-
deren auf Fallschirmkonstruktionen ein.
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In der 'Ballonklasse’ stellten die Schiiler schon bei den ersten Probe-
fliugen fest, daB ein aufgeblasener Luftballon mit einer Biiroklammer
(der Ballon sollte eigentlich mit Gas gefiil1t werden, das aber zu die-
sem Zeitpunkt noch nicht zur Verfiigung stand) den von allen Konstruk-
tionen besten Sinkflug im Klassenzimmer erreichte.

Die Schiiler konnten dieses Ergebnis nicht unmittelbar fiir ihre eigene
Planung umsetzen, weil sie zu diesem Zeitpunkt keine Luftballons mit-
hatten. Daher bauten sie an ihren Konstruktionen weiter, auch wenn sich
die Untauglichkeit ihrer Konstruktionen fir das Problem ‘Tangsamer
Sinkflug' bereits erwiesen hatte. Zur nachsten Naturwissenschaftsstun-
de hatten fast alle Schiiler Luftballons mitgebracht, die sie mit Gas
gefiil1t haben wollten.

Die Schiiler stellten fest, daB ihre wasserstoffgefiiliten Ballons einen
gewissen Auftrieb hatten und hangten solange Biiroklammern daran, bis
sie einen ganz langsamen Sinkflug bewerkstelligten. In einem Probewett-
bewerb stoppten sie die Zeit des ldngsten Sinkfluges der austarierten
Gasballons, die von einem erhthten Standpunkt aus Tosgelassen wurden.
Vielen entwich dabei der Ballon auch gleich zur Zimmerdecke, und es
entwickelten sich vielfdltige Aktivitaten, um die Ballons wieder von
dort herunter zu holen.

Es zeigte sich im weiteren Verlauf, daB sich die Schiler nicht mit

einfachen Ballon-BiirokTammer-Verbindungen begniigten. Im Ballon ist das
Flugprinzip so abstrahiert, daB sich die mit Phantasien und Spielm6g-
Tichkeiten untrennbar verbundenen Vorstellungen der Schiiler zum "Flie-
gen" nicht mehr damit decken, auch wenn es fiir das ausgeschriebene

Problem die beste Losung darstellt. Die Schiiler akzeptierten das Bal-
lonprinzip fir die Problemlosung, verfolgten aber im weiteren anschau-
liche Spielideen (wie z.B. kunstvoll ausgestaltete Gondeln, Zeppeline
aus Draht, zusdtzliche Fliigel usw.), die sie mit dem Ballon verbanden.

Auffallig war neben dem Fortbestehen von Spielvorstellungen auch, daB
es den Schiilern immer recht schwer fiel, sich von irgendeinem in der
Anfangsphase selbstgebasteten Konstruktionsteil wieder zu trennen,

selbst wenn sich seine Unbrauchbarkeit flr die Bewdltigung des ausge-
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Von der Bildquelle
zum Experimentieren:
Wie wird das Monu-

ment bewegt?




Die miBverstandene Bildquelle:

Uberzeugend nachgebaut

Simulieren der Forderar-
beit mit selbstgebauten

Bergwerksmaschinen



schriebenen Problems erwiesen hatte. Immer wieder konnten wir beobach-
ten, daB Teile aus den ersten Konstruktionsversuchen der Schiiler (z.B.
Tragfldchen und andere Flugkonstruktionen) noch in den fiir den Wett-
bewerb entworfenen Ballon-Konstruktionen mitverwendet wurden, obwohl
sie hier eigentlich keine Funktion mehr hatten. Auch als Konkretisie-
rung von Spielvorstellungen gebaute Gondelkonstruktionen wurden beibe-
halten, selbst wenn sie sich als fir den Sinkflug zu schwer erwiesen.
In allen Fallen besorgten sich die Schiiler lieber zusdtzliche Ballons
fir den Auftrieb als auf jhre Konstruktionen zu verzichten.

Die Ausbalancierung eines Gleiters

Eine Gruppe von Jungen baute aus starkem Balsaholz fiir die Tragfldchen
und aus einer stabilen Drachenleiste als Rumpf ein Gleitermodell, Der
Gleiter sah zwar sehr hiibsch aus, aber beim ersten Probeflug zeigte
sich, daB er nicht richtig ausgewogen worden war. Er war stark heck-
lastig. Die Schiiler schlossen nun nicht darauf, daB sie den Schwerpunkt
des Flugzeugs ermitteln, die Tragfldchen versetzen oder das schwere
Leitwerk hinten leichter machen miiBten, sondern sie erkannten: "vorne
muB ein Gewicht dran". Und sie befestigten mit Draht und Tesafilm eine
Batterie am vorderen Ende des Flugzeugs. Weil die Tragfldchen zu weit
vorne angesetzt waren, niitzte das zusdtziiche Gewicht nichts, und das
Flugzeug stiirzte wieder ab. Darauf befestigten die Schiiler eine wei-
tere Batterie sowie einige Bleistiickchen an der Nase des Flugzeugs.

Beim anschlieBenden Probeflug flog der Gleiter wie ein Wurfpfeil und
zerbrach, als er auf den Boden stieB. Auch das schwere Leitwerk brach
ab. Die Schiiler kommentierten ihren MiBerfolg: "Hier hat's keinen Wind,
wir miissen es drauBen fliegen lassen.” Beim Reparieren des Flugzeuges
setzten die Schiiler unbewuBt die abgeldoste Tragflache weiter hinten
am Rumpf an. Da es ihnen zu miihsam war, befestigten sie auch nicht mehr
alle vom Leitwerk abgegangenen Teile, sondern nur noch die Funktions-
teile, wodurch es leichter wurde. Ein anschlieBender Probeflug, nun im
Freien, zeigte, daB der Gleiter nun ganz gut flog, aber zum Schluf
steil nach vorne iiber die Nase abstiirzte. Die Schiiler bemerkten: "Jetzt
ist er vorn zu schwer" und nahmen einen Teil der Batterie und Bleistiik-
ke weg.
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Sie erzielten jetzt gute Probefliige, hatten aber zu diesem Zeitpunkt
das Prinzip der Ermittlung des Schwerpunktes des Flugzeuges in seinem
Zusammenhang mit der Aufhangung der Tragflachen am Rumpf und den Bal-
lastgewichtstickchen noch nicht erkannt. Erst als sich im weiteren
Verlauf bei einer Bauchlandung die Tragflache wieder vom Rumpf loste,
die Jungen sie danach zu weit vorn befestigten, wodurch ihr Flugzeug
wieder hecklastig wurde, erkannten sie, wie der Schwerpuntk mit der
Aufhangung der Tragfldchen zusammenhangt. Das zeigte sich daran, daB
sie diesesmal nicht zu den Batterien griffen, sondern die Tragfldchen
so Tange versetzten, bis das Flugzeug richtig ausbalanciert war.

Betrachtet man diesen LernprozeB, so fdallt zuerst auf, daB die Schiiler
eher dazu neigen, weitere Gewichte anzubauen als etwa, was auch vor-
stellbar gewesen wire, Teile abzubauen (etwa am Leitwerk).

Die Schiiler hatten eine klare Vorstellung von einem guten Gleitflug,
jedoch kein theoretisches Wissen, wie eine Flugkonstruktion ausgewogen
werden muB, um zu diesem Gleitflug zu kommen. Ohne die Begriffe Schwer-
punkt und Flugstabilitdt in ihrer Bedeutung zu erfassen, probierten

sie durch Versuch und Irrtum ihre Konstruktionen so Tange aus, bis

sie nach vielen Umwegen bessere Flugeigenschaften hatten. Im Laufe die-
ses handlungsorientierten Lernprozesses erkannten dann die Schuler die
Bedeutung einzelner Momente (Aufhdngung, Schwerpunkt usw.), die fir

die Flugtauglichkeit entscheidend sind, und konnten dieses Wissen, ohne
es von selbst zu verbalisieren, sich bei Neukonstruktionen verfigbar
machen.

3.12 \MWiderspriichliche und staunenswerte Phénomene als AnlaB
Schwungrédder und Abrollgewichte im
Model1 einer Fordermaschine

Die Schiiler hatten nach Bildquellen aus Agricolas Buch iiber den Berg-
bau Fordermaschinen mit und ohne Schwungrad nachgebaut und durch die
Simulation der Férderarbeit an den Maschinen die Vorteile des Schwung-
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rades erfahren. Als sie mit aufgenagelten Bleistiicken das Schwungrad
weiter verbessern wollten, waren jedoch die Wirkungen nicht mehr ein-
deutig als Erhohung der Fordergeschwindigkeit auszumachen. Sch]ieBiich
kamen sie mit Hilfe des Lehrers darauf, daB ihre MeBreihen unvergleich-
bar waren, weil die Haspler unterschiedlich geschicklich waren.

Daher wurde auf Anordnung des Lehrers schiieBlich die Versuchsanordnung
umgekehrt: Statt ein Gewicht von unten nach oben zu fordern, sollte nun
ein Gewicht an der um den Forderbaum gewickelten Schnur losgelassen
werden. Die Abrollzeit sollte gemessen werden. Die Schiiler merkten, daB
das ganz abgewickelte Gewicht von dem sich weiterdrehenden Rundbaum

mit Schwungscheibe wieder hochgedreht wurde. Abrollzeit, Nachrollzeit
und die Hochwickelhohe von einem einfachen Rundbaum, einem Rundbaum

mit Schwungscheibe und schlieBlich einem Rundbaum mit bleiverstarkter
Schwungscheibe wurden gemessen.

Bis hierher war der Unterricht relativ lehrergelenkt. Die zur Frage
stehende Problematik - das Schwungrad ist ein Speicher fiir kinetische
Energie, das bleiverstdrkte Schwungrad kann aufgrund seiner groBeren
Masse im groBeren Abstand von seiner Achse mehr Energie speichern, was
sich als langere Abrollzeit, Nachwickelzeit und Aufwickelhdhe zeigt -
wurde trotz des Aufforderungscharakters der selbstgebauten Forderma-
schinen nicht zum Problem der Schiiler.

Fruchtbar wurde der LernprozeB erst, als einige Schiiler spielerisch
unterschiedliche Gewichte von ihrer Maschine abrollen lieBen und die
Feststellung machten:

"Wird ein groBeres Gewicht drangehangt, geht es wieder hoher zurick",
‘was zu der Frage fiihrte: "Wieso wird ein schwereres Gewicht hgher ge-
zogen als ein leichteres?"

Alle Schiiler hdngten nun schwerere Gewichte an ihre Maschinen, bis
schlieBlich zur neuerlichen Uberraschung ein schwerer StativfuB lber-
haupt nicht mehr hochgezogen wurde. Die nachsten Wochen waren vom Ex-
perimentieren an der Maschine bestimmt. Vielfaltige Hypothesen wurden
aufgestellt und teilweise experimentell geprift:
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- Ein Schiler vermutete, daB es ein zur Schwungradmasse passendes Ide-
algewicht gibt, mit dem sich der ProzeB des Auf- und Abrollens be-
sonders lange vollzieht (fast schon die Vorstellung eines Perpetuum
mobile).

- Andere Schiiler meinten, daB bei einer proportionalen VergroBerung
von Schwungradmasse bzw. von Schwungradradius und Abrollgewicht sich
eine immer gleiche Aufwickelhthe ergibt.

- Statt eines dunnen Rundholzes mit Schwungrad konne eine dickere Wel-
le das Gewicht hoher ziehen (d.h. mehr Energie speichern).

Die zentrale experimentelle Fragestellung der Schiiler blieb jedoch die
Kontroverse: Wie kommt es, daB in einigen Arbeitsgruppen groBere Ge-
wichte hoher gezogen werden als kleinere, in anderen Arbeitsgruppen
dagegen groBere Gewichte weniger hoch gezogen werden als kleinere?

Die Schiiler vermuteten richtig: "Bei einer bestimmten Grenze ist es
vorbei".

Erst viel spater erbrachte eine MeRreihe mit einer Gewichtsreihe (von
50p bis 1200p in 50p-Schritten) unter standardisierten Bedingungen
Ansdtze zur LOsung des Ratsels. Das Herausfinden dieser MeBreihe war
eines der wichtigsten Ergebnisse des Entdeckungsprozesses. Mit Hilfe
der MeBreihe wurde die folgende Kldarung gefunden:

- Die Gewichte werden immer hoher gezogen, wenn sie sich in der Gro-
Benordnung von 50p bis ca. 650p bewegen;

- ab 750p sinkt die Aufwickelhohe wieder;

- fiir Schwungrédder mit Blei 1liegt der 'Grenzwert' (also das Fallgewicht,
dessen Energie optimal im Schwungrad gespeichert werden kann) hoher.
Er ist also vom Schwungrad (als Energiespeicher) abhdngig.

Das Schwungrad mit Abrollgewicht hat eine komplexe Physik, die von den
Schiilern in ihrem lebendigen EntdeckungsprozeB nur ansatzweise begrif-
fen worden ist. Erfahren worden ist jedoch das Schwungrad als Hilfsmit-
tel im ForderprozeB und als Energiespeicher, dessen Wirkungsgrad an

der Aufwickelhohe beurteilt werden kann.
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Die Vorstellung vom 'Perpetuum mobile’
und der 'trinkende Vogel'

In der Unterrichtseinheit Energie hatten im abschlieRenden Test viele
Schuler die Moglichkeit beflirwortet, daB ein Wagen mit einem Dynamo und
einem mit diesem verbundenen Elektromotor, einmal angeschoben immer
weiterfahren miBte. Eine typische Begriindung war folgende: "Der Wagen
hort nicht auf zu fahren, weil der Dynamo Strom erzeugt, der weiter zum
Motor geht und der dann den Wagen antreibt. Es ist ein Kreislauf, der
nicht unterbrochen ist”.

Die Lehrer nahmen die in den Schiilervorstellungen verborgene Konzeption
eines 'Perpetuum mobile' zum AnlaB eines Entdeckungsprozesses. Sie
brachten einen 'trinkenden Vogel' mit in die Schule, d.h. eine Maschi-
ne, die sich scheinbar von selbst bewegt, tatsadchlich aber nach dem

Prinzip einer Warmekraftmaschine funktioniert (1).

Statt den Schiilern zu beweisen, warum es kein Perpetuum mobile geben
kann, nahmen die Lehrer also den umgekehrten Weg und konfrontierten
die Schiiler mit einem interessanten Gegenstand, der offenbar ein Per-
petuum mobile zu sein schien. Der Entdeckungsanreiz fir die Schiler
bestand nun darin, herauszufinden, warum und wie der 'trinkende Vogel'

sich bewegte.

In den ersten Erklarungsversuchen wurde schon mit Begriffen wie Warme,
Zusammenziehen und Ausdehnung, Luft und Sog gearbeitet. Aber die Erkla-
rungen erklarten noch nichts, waren nicht biundig. Dann nahmen einige
Schiler den Vogel in die Hand und beobachteten, daf, wenn sie den un-

1) Der trinkende Vogel ist ein mit fliussigem Ather gefiilites geschlos-
senes System. wird die Nase des Vogels mit Wasser benetzt, so er-
zeugt dieses beim Verdunsten eine Abkihlung. Sie bewirkt, daf sich
das Athergas zusammenzieht. Durch den Unterdruck steigt der fllssi-
ge Ather in einem Steigrohr {ber den Schwerpuntt hoch. Der Vogel
kippt mit dem Schnabel in seinen Trinknapf, dabei findet in der
gekippten Lage ein Druckaustausch statt, der hochgestiegene flissi-
ge Ather kann wieder zurickflieRen, der Vogel kippt zurlick, die Na-
se ist befeuchtet, der Vorgang beginnt von neuem.




teren Teil des Vogels, in dem sich die Flissigkeit befand, anfaB3-
ten, diese im Steigrohr hochstieg. "Genauso wie beim Thermometer",
warf ein Schiiler ein, ein Hinweis, der zur Frage nach der Beschaf-
fenheit der im Vogel enthaltenen Flilissigkeit fiihrte. Wasser, Alko-
hol, Quecksilber und U1 wurden vermutet. Die Lehrerin schlug vor,
die Vermutungen iiber die Art der Flissigkeit zu Uberpriifen; kleine
Glaskolben mit einem aufgesetzten Glasrohr dienten zur Uberpriifung:
Steigt die Flissigkeit im Glasrohr hoch wie bei dem Vogel, wenn man
den Kolben mit der Hand erwarmt?

Keine Flissigkeit verhielt sich so wie die im Vogel befindliche.
Nun wurde auf Anregung der Lehrerin ein Versuch mit Ather gemacht;
dieser stieg im Glasrohr hoch wie beim Vogel. Die geheimnisvolle
Flussigkeit muBte also Ather sein.

Schiilerinnen wiesen auf den Unterschied zwischen der Versuchsanord-
nung und dem Vogel hin: Der Ather im Kolben steigt hoch, weil man
das Glas anfaBt; beim trinkenden'VOQel steigt er aber von selbst!
Hier schien schon eine richtige Erkldrung des Phanomens aufzublit-
zen. Der Weg dahin war jedoch noch schwierig und langwierig.

Zunachst ging es um die Frage, ob tatsdchlich Luft im Vogel sei.
Wieder wurde ein Atherversuch gemacht. Wie verhalt sich Ather in
einem geschlossenen System, Wenn man ihn erwarmt? Blasen steigen
auf. Das muB Kthergas sein (man kann es auch riechen). Wieder kam
eine Schiulerin auf einen Unterschied zwischen dem letzten Versuch
und dem trinkenden Vogel: dieser wurJe nirgends erwdarmt. Und doch:
Der Ather steigt, also muB sich der Vogel doch irgendwie erwarmen.
Vielleicht durch die Bewegung, die der Vogel macht? Ein Schiiler pro-
bierte es aus: Der Vogel wurde hin- und hergependelt, der Ather
stieg dadurch nicht.

Danach kam die Rickbesinnung: Wann bewegt sich der Vogel iiberhaupt?
Wenn man Wasser auf den Schnabel tut. Nun kam die schon fast richti-
ge Vermutung, daB sich die Athergase durch kaltes Wasser zusammen-

ziehen, wodurch der flissige Ather aufsteigen kann. Es gab aber auch
Schiiler, die gegen die Kaltwasser-These waren, Also folgte ein neu-
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er Versuch: Wie kalt muB das Wasser sein? Der Versuch wurde mit kal-
tem und warmem Wasser gemacht. Mit warmem Wasser dauerte es langer,
bis der Ather hochstieg, aber er stieg auch in diesem Fall. Die
Kaltwasser-These muBte aufgegeben werden. Grofie Ratlosigkeit.

Wieder half die Lehrerin durch einen kleinen AnstoB weiter: Sie
tupfte jedem Schiiler mit einem Wattebausch etwas Ather auf den Hand-
riicken. Die Schiiler bemerkten vor allem den Geruch. "Wie beim Arzt".
Einige meinten, daB es kalt wirde, andere meinten, daf die Stelle
sich warm anfiihle. SchlieBlich Einigung: W&hrend des Verdunstens
fiih1t es sich kalt an, danach warm.

Damit wurde nun durch eine unausgesprochene Ubertragung des Ather-

verhaltens auf das Wasser mit dem Begriff der Verdunstungskdlte die
richtige Ursache fiir das Zusammenziehen des Gases, das Hochsteigen

des flussigen Athers und damit die Bewegung des Vogels benannt.

Erst nach dem Auftauchen und Widerlegen weiterer 'Arbeitstheorien’
Uber den Vogel, dessen Funktionen schlieBlich gekldrt wurden,
schlossen sich Uberlegungen an, ob der Vogel tatsdachlich ein Perpe-
tuum mobile sei. Die Schiiler kamen zwar zur Auffassung, daB der Vo-
gel 'Arbeit' Teiste (weil er sich bewegt), woher die Energie kam
(Warmeenergie der umgebenden Luft beim Verdunsten des Wassers auf
dem Schnabel) bekamen sie'jedoch nicht heraus. Wirde der Vogel nun
auch nach dem einmaligen AnstoB ununterbrochen in Bewegung bleiben,
konnte man von einem Perpetuum mobile sprechen. Aber die Schiiler
erkannten, daB der Vogel ohne Trinkwasser nicht mehr weiterlauft,
daB das Wasser quasi als Brennstoff funktioniert. DaB nicht das Was-
ser, sondern die Warmedifferenz beim Verdunsten der 'Brennstoff’
ist, konnte durch weiterfiihrende Experimente nachgewiesen werden:
Unter einer mit Wasserdampf gesdttigten Glocke funktionierte der
Vogel nicht.

Die miBverstdndliche antike Bildquelle

In der Technik-Einheit zeigte sich, daB antike Bildquellen von ein-
fachen Maschinen fiir die Schiiler einen gewissen Anreiz darstellten,
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sich mit der vermuteten Arbeitsweise der Maschinen auseinanderzuset-
zen und durch Nachbau der Maschinen mit Labor- oder Alltagsmateria-
lien bzw. mit technischen Baukdsten ihre Vermutungen zu uberpriifen.

Zu besonders angeregten Lernprozessen kam es immer dann, wenn die
Bildquelle verschiedene Interpretationsmdglichkeiten iiber die Ar-
beitsfunktion nahelegten: Bei der Diskussion iiber ein Schopfwerk
(nach Philon von Byzanz) konnten sich Schiiler und Lehrer nicht da-
riber einig werden, ob das Bild einen einfachen Hebel mit Tretvor-
richtung in zwei Phasen darstellt (das ist m.E. die richtige Erkla-
rung der Zeichnung) oder eine Schipfeinrichtung mit zwei liberkreuz-
ten Hebelarmen, die durch Bretter miteinander verbunden sind.

Bei den Nachbauversuchen gelang es den Schiilern, ein funktionieren-
des zweifaches Schopfwerk zu bauen, welches durch ein verschobenes
Gewichw auf zwei verbundenen schriagen Brettern betrieben werden konn-
te. Zwar hat es ein solches Schopfwerk vermutlich nie gegeben, die
Schiiler haben jedoch - indem sie sich liber den neuen Hinweis auf die
‘richtige Funktionsweise' bewuBt hinwegsetzten - gerade aus ihrer
'Fehldeutung' eine entscheidende Verbesserung erzielt: mit einem

Mann auf dem Laufbrett kann nun soviel Wasser gehoben werden wie

mit zwei Mannern auf den Brettern von zwei einfachen Maschinen.

Bei einer anderen Bildquelle liber den Schwertransport einer Monu-
mentalplastik auf einem Kufenschlitten, der auf Rollen gleitfahig
gemacht wurde, fanden die Schiiler u.a. zuerst heraus, warum Rollen
oder Plattchen statt Radern verwendet wurden: "Vielleicht, weil bei
dem schweren Block die Achse brechen wiirde." In der Bildquelle ist
zu sehen, daB einige Leute mit einem grofen, zweiseitigen Hebel von
hinten die Last anwuchten. Dabei ist der Arbeitspunkt des Hebels ein
Block, der offensichtlich von zwei knieenden Arbeitern nach vorne
gewuchtet wird. Die Schiiler konnten sich lber die Funktion des He-
bels und der Leute am Block nicht klar werden. Die Losung folgte
hier mitten in der Diskussion nicht verbal: Ein Schiiler ging nach
vorn und demonstrierte mit einem Holzkeil und einer Stativstange
als Hebel, wie ein Ziegel angehoben und nach vorn gewuchtet werden
kann. Erst nach dem gelungenen Handlungsvollzug konnte der Schiler
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verbal erkliren, was die Leute am Hebel und Keil (Block) machen.

Danach priiften die Schiiler mit Kraftmessern, Ziegelsteinen, Rollen und
Plittchen auf rauhen Teppichfliesen als Unterlage, mit welchen Mitteln
eine optimale Herabsetzung der Reibung bewirkt werden kann. Sie zogen
mit dem Kraftmesser die Ziegel iiber verschiedene Unterlagen (glatter
Tisch, rauhe Teppichfliesen) und maBen die dabei aufgewendete Kraft.
Holzpldttchen und Rollen wurden zur Reibungsminderung (Kraftersparnis)
eingesetzt. Rollen auf als Schienen gelegten Plattchen erwiesen sich
als optimal. Schon bis hier war es zu einer Fulle von 'Entdeckungen’
gekommen. Spannend wurde es, als eine Schiilergruppe einen Querbalken
am Kufepschlitten fir eine Art Bullauge hielt, durch das die Zugtaue
so gezogen worden seien, daB jeweils zwei Zugmannschaften an den Enden
eines durchgezogenen Taus ziehen wirden.

Auch hier waren die Schiiler einer 'Fehlinterpretation' der Bildquelle

aufgesessen. Statt eines Auges handelt es sich um einen Querbalken, an
dem jedes Zugseil einzeln befestigt ist. Die Schiler beharrten jedoch

auf dem Vorteil ihrer Idee: "Wenn die verbunden sind (gemeint sind die
beiden Gruppen an den Enden eines durchgezogenen Seils) und eine Grup-
pe weniger zieht, fdllt sie zuriick. Das sieht man sofort:" Ein anderer
brachte die Sache auf den Punkt: "Driicken kann sich da keiner."

In der Tat wire Fronarbeit durch das von den Schiilern vorgeschlagene
System - die Reibung des Zugseils im 'Auge’ einmal beiseite gelassen -
erheblich effektiviert worden. Der Schlitten hdtte sich wie eine Last
an einer losen Rolle eines Flaschenzuges verhalten. Die Zugkraft der
Hilfte der Zuggruppen hidtte zum In-Bewegung-Halten des Blocks ausge-
reicht - allerdings wire der mangelnde Einsatz der Partnergruppen durch
Zuriickbleiben sofort offenkundig geworden.

Das weitere Experimentieren, unter einigen Hinweisen von mir, besta-

tigte nicht nur experimentell die These der Schiiler liber die verbes-

serte Kontrolle der Zuggruppen, sondern fiihrte - im gelenkten Entdek-
ken - nacheinander zu folgenden Erkenntnissen:

- Mit zwei Kraftmessern an den Enden des an einer Use durchgezogenen
Zugseils befestigt, braucht man zum Ziehen des Ziegelsteines je 200p.
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- MiBte also eine Gruppe allein, wenn die andere nicht zieht, doppelt
soviel ziehen? Zur Uberraschung der Schiiler nicht. Wird ein Zugseil-
ende festgehalten, so zeigt der Kraftmesser am anderen Ende auch nur
200p. 400p war vermutet worden.

- Nun kam die Probe aufs Exempel. Die Kraftmesser wurden einzeln am
Ziegel festgemacht, wieder wurde gezogen. Jetzt zeigten beide Kraft-
messer angezogen wieder jeweils 200p, ein Kraftmesser allein gezogen
Jjedoch 400p.

- Zwischenerkenntnis: mit durchgezogenem Seil braucht man nur die hal-
be Kraft, um den Stein zu bewegen.

- Wie kommt das? Ein daneben gelegtes Lineal macht klar, woher die
Kraftersparnis kommt: es muB bei halber Kraft doppelt so weit gezo-
gen werden, wie der Stein sich fortbewegt.

Das 'trockene' Kapitel aus der Mechanik: Arbeit =Kraft xWeg ist am Bei-

spiel einer Problemstellung, die die Schiiler - gegen die 'richtige’ In-

terpretation - zum AnlaB ihrer Experimente gemacht haben, offensicht-
lich sehr lebendig geworden.

3.2 Entdeckendes Lernen und seine Bedeutung fiir fruchtbare
Lernprozesse

3.2 1 Zur Interpretation der Lernsituationen

Die offenen Problemstellungen zum Fliegen hatten zu einer breiten Fil-
le an selbstgesteuerten Aktivitdten wie Basteln, Konstruieren, Auspro-
bieren, Vergleichen, Hypothesen Aufstellen, Uberpriifen und Revidieren
. gefiihrt, die typisch sind fiir Prozesse "ungelenkten Entdeckens"”.
Die Beispiele aus der Technik- und Energie-Einheit dhneln stark Pro-
zessen mehr oder weniger gelenkten entdeckenden Lernens. Ausgangspunkt
sind widerspriichliche oder staunenswerte Phanomene, divergente Deu-
tungsmuster .oder "Kontraste". Inmehr oder weniger gelenkten Aktivita-
ten versuchen die Schiiler das Widerspriichliche zu erklaren, eigene
Auffassungen zu beweisen. Damit vom Lehrer vorgégebene Problemstel-
lungen zu fruchtbaren Prozessen entdeckenden Lernens und nicht zu ei-
ner formalen Betriebsamkeit der Schiiler fiihren, miissen sich die Schii-
ler die Probleme zueigen machen konnen, sich mit ihnen identifizieren
und ihre Losung wollen (2) . Damit diirfen die Probleme nicht als belie-
big angesehen werden. Lhre Inhaltlichkeit bestimmt sich in Bereichen,
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su den die Schiiler aus ihren Erfahrungen und Vorstellungen Teiler-
kenntnisse haben {oder zu haben glauben) und zu denen sie Handlungs-
strategien, Konstruktionen und Losungsvorschldge spontan einbringen
kénnen. Andererseits muB das Problem - wenn eine langere Phase kreati-
ven Bastelns, Konstruierens und Experimentierens angeregt werden soll-
eine gewisse Komplexitdt haben, die Sache darf sich den ersten Zugrif-
fen nicht gleich fiigen, so daB viele Losungen und Fehllgsungen mdglich
sind.

DaB die Problemausschreibungen zum Fliegen einen gewissen Wettbewerbs-
charakter hatten, hat m.E. die Intensitdt der Entdeckungsprozesse
nicht durch extrinsische Leistungsmotivation gestort. Der Wetteifer
hat vielmehr zum intensiven Vergleich der verschiedenen Fluggerate und
ihrer Leistungen und schlieBlich zur Ubernahme der 'erfolgreichen Kon-
zeption' fiir die eigene Flugkonstruktion gefiihrt. Der Wettbewerbscha-
rakter trat so weit hinter das Interesse an der Sache zuriick, daB sich
sogar von der in der Ausschreibung geforderten Flugleistung her ganz
'unzweckmidBige Spielvorstellungen' hielten (wie z.B. ein geloteter

Zeppelin oder schwere Details von friheren Konstruktionen).

Die notwendige Angemessenheit einer Problemstellung beziiglich der mog-
lichen Handlungszuginge, der Schwierigkeitsgrade und der Ubereinstim-
mung mit affektiven und kognitiven Momenten bei den Schiilern stellt
m.E. das zentrale Problem bei der Initiierung fruchtbarer Prozesse
entdeckenden Lernens dar. Auch wenn die Ideen zu den Problemen von

2) Aebli, dessen Didaktik auf der Psychologie Piagets aufbaut, spricht
in diesem Zusammenhang treffend davon, daB die "Kraft, die das For-
schen leitet, durch nichts anderes gebildet werden (kann) als durch
ein im Denken der Schiiler lebendiges Problem" (Aebli 62, $.92). Co-
pei betont bei seinem beriihmten Milchbiichsenbeispiel, "daB das Pro-
blem von Anfang an jeden der Jungen intensiv in Beschlag genommen
hat" (Copei 69, S.105). Wagenschein (68, S.74) spricht im Zusammen-
hang seiner Auffassung vom Exemplarischen von Ballungen (Proble-
men), die nicht nur Spiegel des ganzen Faches, sondern "Ballungen
der Aktivitit des Kindes sein missen.

Aebli, H.: Psychologische Didaktik, Stuttgart 1962 (5. Aufl. 1973)
Copei, F.: Der fruchtbare Moment im BildungsprozeB, Heidelberg 1950,
9. Aufl. 1969.

Wagenschein, M.: Verstehen lehren - Genetisch-Sokratisch-Exempla-
risch, Weinheim /Basel 1968.

- 89 -




den Schiilern selbst kommen, wie z.B. bei unserer zweiten Ausschrei-
bung im Projekt 'Fliegen', so ist damit keine Garantie fir fruchtba-
re Lernprozesse gegeben. Das zeigte sich daran, daB die zweite Aus-
schreibung nicht in dem MaBe fruchtbare Lernprozesse erbrachte wie die
erste.

Die didaktische Analyse und Strukturierung von fir Entdeckungsprozes-
se geeigneten Problemen kann Aufschlisse uber mogliche Aktivitdtsfel-
der, Uber Zugange und Lernwege geben. So wuBiten wir aus der Sachana-
lyse des Bereiches 'Fliegen und die Geschichte des Menschenfluges' und
aus der padagogischen Erfahrung mit einem durchgefiihrten Projekt 'Flie-
gen', daB das Problem, Fallen in Fliegen zu verwandeln, sich als offe-
ner Einstieg fiir Schiiler am besten eigenen miidte. Die anfangliche Brei-
te der Losungsversuche, bei denen wir interessanterweise viele Kon-
struktionsansatze beobachteten, die in historischen Phantasien, Utopi-
en und Versuchen zum Fliegen ebenfalls aufgetreten waren (z.B. Verbin-
dungen von Ballon und Tragflache oder Ballon und Fallschirm) zeigte,
daB das gestellte Problem durchaus einer "genetischen Exposition" im
Verstdndnis Wagenscheins ahnlich ist (3}.

Andere, durch didaktische Analyse gewonnene Problemstellungen erwie-
sen sich jedoch nicht als erfolgreich. So kam beispielsweise die Pro-
blemstellung "Wie wirkt sich Waschmittel auf Wasser aus?", fir die wir
eine Fiille anregender Aktivitdten erwarteten, nicht an, weil die Schii-
ler wenig Interesse am Thema hatten und sich mehr flir die Herstellung
von Seife nach nistorischen Rezepten interessierten. Dies scheint mir
ein Indiz dafiur zu sein, daB entdeckendes Lernen kein jederzeit an-
wendbares Motivationsvehikel ist, um einen Lehrstoff den Schilern bes-
ser zu 'verkaufen', sondern daB es sich nur dort anbietet, wo ein Pro-

blem die Schiiler tatsachlich packt.
Die Lernsituationen aus der "Wem hilft Technik?"-Einheit sind aller-

dings Beispiele daflr, daB Prozesse entdeckenden Lernens nicht aus-

3) Vgl1. Wagenschein, Zum Problem des genetischen Lernens, in: Wagen-
schein a.a.0., S. 55ff.
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schlieBlich in einem Unterricht stattfinden missen, der schiiler- und
projektorientiert ist. Auch wenn die Unterrichtsinhalte mit der Le-
benswelt der Schiler nichts zu tun haben, ja sogar, wenn das anfangli-
che Interesse der meisten Schiler an der behandelten Thematik eher ge-
ring ist, kann es zu fruchtbaren Lernprozessen kommen, wenn die Schi-
ler an irgendeiner Stelle der Einheit auf ihnen und oft auch dem Leh-
rer unbekannte Phanomene stofen.

Die Handlungsorientierung mit dem Nachbau der Bergwerksmaschinen aus
einfachen Materialien bewirkte, dal® die Schuler von den vorgegebenen
Aufgaben abwichen und beim spielerischen Herumprobieren auf ihnen und
dem Lehrer nicht erkldarliche Phanomene stieBen. Versuche, sofort er-

klarende Hypothesen filir diese Phé@nomene zu finden, scheiterten an der
Widersprichlichkeit der Messungen in verschiedenen Gruppen. Der Uber-
gang von einem ‘normalen’ in einen 'fruchtbaren LernprozeB3' war hier
also gekennzeichnet durch widerspriichliche Erfahrungen, die die Schi-
ler mit ihren selbstgefertigten Apparaturen machten. Das Staunen der
Schiiler erwuchs aus der Tatsache, dall zwei scheinbar gegensatzliche

Erfahrungen zu verarbeiten waren:

- ein groferes Gewicht am Schwungrad fiihrt zu einem stdrkeren Aufwik-
keln;

- ein schwereres Lastgewicht wird im Gegensatz zu einem leichteren
weniger hoch gezogen.

Da3 die 'Fehldeutungen' der Bildquellen zu fruchtbaren Entdeckungen

gefiihrt haben, liegt vor allem in der Freude der Schiler begriindet,

ihre These gegen das ‘Besserwissen' des Experten als praktisch funk-

tionierend beweisen zu kénnen. Das 'lLose-Rollen-Beispiel’ zeigt dari-

ber hinaus auch wichtige Momente fir die Aufgabe des Lehrers in sol-

chen Prozessen auf: Er darf

- die Fehldeutung nicht abwirgen, er soll
- die Schuler zum praktischen Uberpriifen ihrer Theorien bringen

- aus der Sachkenntnis heraus das Problem der Schiler mit gewissen
abgestuften experimentellen Vorschlagen erkldrbar werden lassen
(die vier Experimentalschritte zur 'losen Rolle')

- oder aber, wenn man nicht erkldren kann, was da passiert, sich als
ehrlich Mitsuchender an der Losung beteiligen (wie der Lehrer am
Schwungradbeispiel) und zu neuen Mefreihen ermutigen.
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DaB der trinkende Vogel ein besonders geeignetes ‘Spielzeug' ist, um
entdeckende Lernprozesse im physikalischen Bereich anzuregen, zeigt

sich schon an der 'von selbst' auftauchenden Frage, wie er funktioniert.
DaB der Vogel hier nicht nur interessanter Lernanreiz war, sondern viel-
mehr auch auf zwei widerspriichliche Vorstellungen der Schiiler von der
Moglichkeit bzw. Unmoglichkeit eines Perpetuum mobile traf, die nun an
einem konkreten Modell bearbeitet und modifiziert werden konnten, war
ein besonderer Gliicksfall.

Fiir widerspriichliche und abstrakte Vorstellungen der Schiiler solche ge-
eigneten Anschauungs- und Priifungsmodelle zu finden, die in ihrer an-
fanglichen Unerkldrlichkeit selbst keine sofortige Deutung und Entschei-
dung nahelegen, bleibt zundchst die Aufgabe des kreativen Lehrers, der
Prozesse entdeckenden Lernens fordern will. Es ist aber auch durchaus
vorstellbar, dal Schiler in zunehmendem MaBe versuchen, ihre Hypothe-
sen und Konzepte an konkreten Modellen (z.B. Spielzeugen und Alltags-
gerdten) zu untersuchen, oder daB sie staunenswerte Spielzeuge und Ge-
rdte (Kreisel, Taschenrechner, Pendel etc.) und ihre Hypothesen zu de-
ren Funktionsweisen zum Ausgangspunkt des Unterrichts machen.

3.2 2 Entdeckendes Lernen nur in der Primarstufe?

Die beschriebenen fruchtbaren Lernprozesse, die ich unter der didakti-
schen Konzeption “"entdeckendes Lernen" zusammengestellt und interpre-
tiert habe, stammen aus dem 7. (Fliegen), dem 9. (Technik) und dem 10.
Schuljahr (Energie).

Vergleicht man damit Ansatze und Beispiele filir das entdeckende Lernen,
die seit Anfang der siebziger Jahre in der Bundesrepublik diskutiert
werden, so stellt man fest, daB sich die wesentlichsten Befiirwortungen
und Beispiele des entdeckenden Lernens auf die Grundschule beziehen.
Auch die illustrativen Beispiele, Anregungen und Vorschlage zur Ver-
wirklichung des entdeckenden Lernens im Bereich der science education
aus dem englischen Bereich beziehen sich fast ausschiieBlich auf die
Primary School.
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ne Differenz zwischen Gekonntem und noch nicht Gekonntem" aufweisen
(4). Demgegeniiber stellt die Schule ein "motivationales Paradoxon"
dar, denn die "spontane Aufnahme von Lernaktivitdten wird liberformt
durch definierte Lernperioden”, die Spontaneitat wird zur Aufgabe, das
freiwillige Lernen zum geforderten, die Zeitfestsetzungen der Lern-
perioden werden von iibergeordneten Instanzen bestimmt.

Auffallend ist nun, daB die Ansdatze entdeckenden Lernens in der Dis-
kussion des naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Sekundarstufe I
bisher keine groBe Resonanz gefunden haben. Obwohl Untersuchungen ulber
die Wirkungen des naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Sekundar-
stufe I zeigen, daB das anfangliche Interesse vieler Schiiler an phy-
sikalischen und chemischen Sachverhalten mit fortschreitender Dauer
des fachsystematisch orientierten Unterrichts abnimmt, werden die Re-
formansatze im Primarbereich im Bereich der Sekundarstufe I weitgehend
ignoriert, und man hdlt an fachwissenschaftlich orientierten Curricula
fest. Wahrscheinlich sind hier unterschiedliche Ursachen wirksam. Ich
vermute vor allem die beiden folgenden:

1. Entwicklungspsychologische Annahmen, nach denen sich zwischen dem
10. und 12. Lebensjahr der Ubergang vom konkret-operativen zum for-
mal-operativen Typus vollzieht, womit vermeintlich die Notwendig-
keit konkreter Handlungsvollziige im LernprozeBR iberflissig wird.
Der daraus abgeleitete, vorrangig darbietend-kognitive Stil der
Wissensvermittiung in der Sekundarstufe I scheint sich auf Ergeb-
nisse von Piaget stiitzen zu kdnnen. Tatsdchlich 1aBt sich im rich-
tigen Verstandnis von Piagets Ergebnissen jedoch auf keiner Ent-
wicklungsstufe eine abstrakte, fachsystematisch orientierte Stoff-
vermittlung ohne lebendige, identifikationsfahige Problemstellungen
und ohne Handlungsmdglichkeiten rechtfertigen. Eine konsequent auf
seine Psychologie gestiitzte Didaktik geht vielmehr davon aus, daB es
keine prinzipiellen qualitativen Unterschiede zwischen dem Lernen
des Kindes und dem von Jugendlichen und Erwachsenen gibt. Wenn Fak-
toren wie Anschaulichkeit und handelndes Lernen fiir das Kind eine
groBere Bedeutung haben, "so handelt es sich immer um rein graduelle
Unterschiede" (5).

4) Zitate hier und im folgenden nach Fend, H.: Konformitat und Selbst-
bestimmung, Weinheim /Basel 1971, S. 100ff.

5) Vgl. Aebli, H.: Grundformen des Lehrens, 9. Aufl. Stuttgart 1976,
S. 16. Eine dhniliche Auffassung liber gleichbleibende prinzipielle
Ahnlichkeiten zwischen dem Lernen von Kindern und Erwachsenen ver-
tritt auch Bruner: Der Prozef der Erziehung. Berlin 1970.
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2. Das Selbstverstandnis und das ProblembewuBtsein des Uberwiegenden
Teils der naturwissenschaftlichen Fachdidaktiker, welches histo-
risch maBgeblich von ihrem Kampf um die naturwissenschaftlichen
Stundenaqte11e gepragt wird (6). Dabei werden u.a. folgende Argu-
mente insg Feld gefiihrt: .

- Unter Hinweis auf die Bedeutung von Naturwissenschaft und Technik
im Wirtschaftsleben wird das AusmaB des naturwissenschaftlichen
Unterrichts hdufig direkt mit der Konkurrenzfdhigkeit der BRD in
Verbindung gebracht.

- Betont wird der Bildungswert der Naturwissenschaft fiir das Welt-
verstdndnis. Heute wird zunehmend ihre Bedeutung fiir gesellschaft-
lich notwendige Qualifikationen herausgestellt.

- Der geforderte Stundenanteil wird hergeleitet aus der unverzicht-
baren Stoffille der entsprechenden Bezugswissenschaften.

Die Legitimation naturwissenschaftlichen Unterrichts erfolgt also
vor allem durch den Hinweis auf die Bedeutung der entsprechenden
Bezugswissenschaften, und die Qualitdt der Unterrichtsinhalte be-
miBt sich an der ausreichenden Beriicksichtigung der neuesten Ergeb-
nisse dieser Wissenschaften.

Eine besondere Durchschlagskraft hat die Wissenschaftsorientierung
in den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken dort entwickelt, wo
sie sich erst spat und miihsam von einer volkstimlich-ganzheitlichen,
eher pddagogisch orientierten Natur "emanzipiert" hat, namlich an
den Pdadagogischen Hochschulen. Hier resultierte der erkampfte Stun-
denzuwachs der Fachdidaktiker vor allem aus ihrem Bemiihen um Anndhe-
rung an die wissenschaftlichen "Mutterdisziplinen", und neue oder
vakante Hochschullehrerstellen wurden nicht selten mit Bewerbern
besetzt, die keine oder wenig schulpraktische Erfahrungen (insbe-
sondere im Hauptschulbereich) besalBen und in deren Aufgabenverstand-
nis vor allem jene fachwissenschaftliche Orientierung dominijerte.
Entsprechend dieser Ausrichtung konzentrierte sich fiir diese Fach-
didaktiker ihre Aufgabe auf die Vermittlung der wissenschaftlichen
Grundlagen.

Damit deckt sich das herrschende fachdidaktische Selbstverstéandnis
weitgehend mit dem des padagogischen Psychologen D.P. Ausubel, nach
dessen Ansicht "sich jedes Wissenschaftscurriculum, das seinen Namen
verdient, mit der systematischen Darbietung einer organisierten Wis-
sensmenge explizit als Selbstzweck befassen (muB)". Die Vermittlung
einer "Vorstellung von der Wissenschaft als einer selektiven und se-
quentiell organisierten Struktur ist danach genauso wichtig wie die
Auffassung, daB Wissenschaft eine Methode der Nachforschung ist" (7).

6) Vgl. Brdmer /Kremer: Der unaufhaltsame Aufstieg des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts, in: Zs. Soznat Heft 2 und 4 1980.

7) Ausubel, D.P.: Psychologie des Unterrichts (2 Bd.), Weinheim /Ba-
sel 1974.
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Solange aber von einer zu vermittelnden Wissensmenge ausgegangen wird,
konnen Motivationstricks und methodische Arrangements, die das fehlende
Interesse der Schiiler kompensieren sollen, nur an Symptomen kurieren.
Iwar finden sich vor allem in der fachdidaktischen Diskussion um Unter-
richtsexperimente zunehmend Ansdtze zum "forschenden Lernen", von ei-
nem Durchbruch "entdeckenden Lernens” im naturwissenschafltichen Unter-
richt der Sekundarstufe I kann jedoch noch keine Rede sein.

Wenn die Betonung von Schiilerexperimenten und forschendem Lernen im
naturwissenschaftiichen Unterricht auch als ein wesentlicher Fort-
schritt gewertet werden muB, so unterscheidet sich die daran orientier-
te didaktische Konzeption von Zielsetzungen entdeckenden Lernens doch
in einem zentralen Punkt: Dort sollen Gesetze der Naturwissenschaft in
Experimenten entdeckt und erforscht werden zum Zweck des tieferen Ver-
standnisses der Wissenschaft und der Einiibung in die experimentelle Me-
thodik. Dagegen steht bei entdeckendem Lernen in meinem Verstdndnis
nicht die tiefere Erkenntnis vorgegebener Sachverhalte im Vordergrund,
sondern letztlich die Ausbildung von Selbstvertrauen und Handlungskom-
petenz auch in solchen Bereichen, die man nach verbreiteter Meinung
"besser den zustdndigen Experten lberlaBt".

Solange nicht von der Dominanz der Stoffvermittlung Abschied genommen
wird und entdeckendes Lernen nur als motivierende Unterrichtsmethode
gilt, werden die Schiiler im EntdeckungsprozeB auf das zu Entdeckende
festgelegt. Die von mir beschriebenen Entdeckungsprozesse sind aber
gerade dadurch fruchtbar geworden, daB die Schiiler vom vorgeplanten
Weg abgewichen sind. So erforschten sie im Schwungrad-Beispiel nicht
die angezielte Frage, ob das bleibestiickte Schwungrad mehr Energie
speichern kann, sondern sie kamen durch ihr Herumspielen auf eine ei-
gene Fragestellung, die sich aus denwiderspriichlichen Ergebnissen er-
gab. Fiir den “zielorientierten" Lehrer wdre dieses spielerische Abwei-
chen von der eigentlichen Aufgabe vermutlich schon AnlaB zum Eingrei-
fen gewesen, womit gerade der fruchtbare LernprozeB verschiittet worden
ware.
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3.2 3 Das entdeckende Lernen als padagogische Konzeption
- Eine Kritik der Kritik

Das entdeckende Lernen darf m.E. nicht als bloBe Unterrichtsmethode
verstanden werden, die man dem darbietenden Unterricht gegeniiberstellt.
Hinter dem entdeckenden Lernen steht eine padagogische Tradition mit
umfassenderem Anspruch, die sich u.a. als kindzentrierte oder aktivi-
tatsorientierte Auffassung besonders in der deutschen Reformpddagogik
und der Arbeitsschulbewegung sowie in der amerikanischen 'progressive
education' um John Dewey niedergeschlagen hat. In der dem entdecken-
den Lernen zugrunde liegenden pddagogischen Philosophie gibt es einen
zentralen Beriihrungspunkt mit dem Begrilindungszusammenhang "“fruchtba-
rer Lernprozesse": Die Gegnerschaft zu einem vermitteinden Unterricht,
der die Schiiler zu bloBen Rezipienten des vorgegebenen Stoffes macht.

Ein zweiter Beriihrungspunkt 1iegt darin, daf der zentrale Wert des
Lernens weniger in der kognitiven Aufnahme eines abpriifbaren Wissens-
standes gesehen wird als in einer ganzheitlichen Bildung der Lernen-
den.

Bruner driickt diesen Aspekt der "Subjektwerdung" in folgender Weise
aus: "Entdeckendes Lehren meint im allgemeinen nicht so sehr den Pro-
zeB, in dem man die Schiiler dazu bringt, zu entdecken, was draufen
jst, sondern heiBt vielmehr, sie dahin zu bringen, zu entdecken, was
in ihrem eigenen Kopf steckt " (8). Damit wendet sich Bruner gegen
Auffassungen, die den Unterschied nur in der Variable sehen, daB hier
den lLernenden der Lernstoff gar nicht oder nicht volistdndig vorge-
geben wird, wogegen er beim darbietenden Lernen in der Endform pra-
sentiert wird.

Verkennt man diesen umfassenden konzeptuellen Zusammenhang, in dem

entdeckendes Lernen steht, kommt man Teicht in Gefahr, die Brauchbar-
keit dieser Methode im Vergleich zu.anderen Methoden nur am gelernten,

8) Bruner, J.S.: Einige Elemente des Entdeckens, in: Halbfas/Maurer/
Popp (Hrsg.): Entwicklung der Lernfahigkeit, Stuttgart 1972, S.88.
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nachweisbaren Wissen, am gelernten Problemldsungsverhalten und seinem
Transfer zu diskutieren, wie das gerade in der padagogischen Psycholo-
gie haufig geschehen ist.

Der Unterschied von entdeckendem und darbietendem Lernen wird bei sol-
chen Untersuchungen auf die Kategorisierung des AusmaBes an Steuerung
durch Lehrer und Material bei einem vorgegebenen Problem oder Inhalt
verkiirzt. Die v611ig andere Atmosphdre realer Situationen ungelenkten
oder gelenkten Entdeckens, in dem ja nichts Vorgegebenes nachentdeckt
wird, sondern eben nur das, was den Schiilern zum Problem geworden ist,
geht in solche Vergleiche gar nicht ein. Oberhaupt ist mit empirischen
Effektivitdtsuntersuchungen herkdmmlicher Art Uber den Sinn oder Un-
sinn entdeckenden Lernens wenig zu ermitteln (9).

- Eine Priifung des pddagogischen Weltbildes eines scharfen Kritikers
des entdeckenden Lernens, David P. Ausubels, kann besser als die Dis-
kussion seiner - teilweise berechtigten - Einwande zeigen, daB es sich
hier nicht um Methodenstreit, sondern um eine grundsatzlich unter-
schiedliche Sicht der Schule und {hrer Aufgaben handelt.

Als "Hauptziel der Ausbildung” sieht Ausubel den "Erwerb von Wissen
als Selbstzweck" (10). Dieser Erwerb hat sich effektiv und systema-
tisch wie jede gesellschaftliche Produktion zu vollziehen: "Als Pro-
dukt ist Schiilerlernen nicht anders als jedes andere signifikante Un-
ternehmen, das von der Gesellschaft ernst genommen wird: Erwdgungen
der Effizienz- und Qualitatskontrolle setzen systematische und rigo-
rose Messung voraus" (11). Auffassungen, die im Lernen der Schiiler

9) Die - allerdings den reichen ProzeB von entdeckendem lLernen re-
stringierenden - Untersuchungen zu diesem Bereich tendieren zu
dem Ergebnis, daB ungelenktes Entdecken sehr zeitaufwendig ist
und weder in Behaltens- noch in Transferleistung dem rezeptiven
Lernen bzw. dem gelenkten Entdecken eindeutig iberlegen ist. Al-
lerdings stellen fast alle Autoren beim gelenkten Entdecken posi-
tivere Transferleistungen als beim rezeptiven Lernen fest, einen
Effekt, der mit der Schwierigkeit der Transferaufgabe wdchst. Vgl.
dazu u.a. Neber, H. (Hrsg.): Entdeckendes Lernen, Weinheim /Basel
1973.

10) Ausubel a.a.0. S. 538.
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mehr als den Erwerb 'systematisierter organisierter Wissensmengen'
sehen, sind flir Ausubel Ausdruck "sentimentaler Phantasien iiber die
Natur des Kindes und der Erziehungsziele" (12). Aus seiner Sicht sind
die fachwissenschaftlich strukturierten Inhalte moglichst effektiv zu
vermitteln, sonst drohe letztlich Kulturverfall (13). Da in Ausubels
Konzeption das geordnete Wissen einen Wert an sich darstellt, sucht

er nach geeigneten Vermittlungsformen und qualifiziert "typische Akti-
vitdtsprogramme" wie die "Projektmethode" als "bei]éufigés Lernen" ab,
weil es dem "abgestuften und systematisch organisierten Inhalt ... zu
wenig Beachtung" (14) schenke.

DaB die von Ausubel geforderte effektive Vermittlung von Wissen oft
auf eine Schranke stoft, die die als "beilaufiges Lernen" gekennzeich-
neten Unterrichtsformen der Projekt- und Aktivitdtspadagogik nach bis-
herigen Erfahrungen meistens nicht haben, namlich das Desinteresse der
Schiiler, wird ihm selbst nicht zum Problem. Wo sich keine intrinsische
Motivation oder kein Interesse gebildet hat - und das wird nach meiner
Erfahrung im Unterricht der verbalen Exposition recht hdaufig der Fall
sein -, setzt Ausubel auf die motivierende Kraft effektiven Unter-
richts: "Die beste Methode, einen unmotivierten Schiiler zu unterrich-
ten, ist haufig, seinen gegenwartigen Motivationsstand zu ignorieren
und sich darauf zu konzentrieren, ihn so effektiv wie moglich zu un-
terrichten" (15).

11) Ebd. S. 633f.
12) Vgl. ebd. S. 519, vgl. auch S. 521ff, S. 634.

13) Ausubel S. 538. Die Bedeutung der Kulturerhaltung in der Argumen-
tation Ausubels verweist m.E. auf zwei durchgéangige Hauptrichtun-
gen der Padagoggik. Die Reformpadagogik hat wesentliche AnstoBe
aus der Kulturkritik erhalten, die allerdings teilweise, etwa in
der Form einer unhistorischen Naturverkldrung und der Forderung
nach Konzentration auf das volkstimlich Einfache durchaus auch pro-
blematische, volkisch-reaktiondre Elemente einschloB. Rohrs spricht
in diesem Zusammenhang sogar von der "Kulturkritik als Keimboden
der Reformpddagogik". - Heute ist die Kultur (vor allem die wissen-
schaftlich-technische, die Ausubel in den Vordergrund riickt) ja er-
neut fragwilirdig geworden und hat zu neuer Kulturkritik, vor allem
in Form der Technologiekritik (vgl. I11ich, Ullrich, Strasser/Trau-
be, Mumford) und der Ukologiebewegung gefiihrt. Diese alternative
Denkrichtung wird sich m.E. als Keim auch fur eine neue pdadagogi-
sche Reformbewegung erweisen (z.B. Tvind).
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Ausubel sieht in der Entdeckungsmethode allenfalls fiir jene Altersgrup-
pe einen Sinn, die gerade in das Stadium konkreter Operationen ein-
tritt und noch unerfahren in einer abstrakten Erarbeitung eines Stoff-
gebiets ist. Hier gilt Ausubels Zeit-Kosten-Relation fir die Inhalts-
vermittlung nur deshalb noch nicht, weil die betreffenden Fachgebiete
noch nicht durch Expositionsunterricht gelernt werden konnen.

Ausubels Argumentation reprdsentiert eine im hiesigen didaktischen Be-
wuBtsein verbreitete Position. In allen Diskussionen mit naturwissen-
schaftlichen Fachdidaktikern iliber unseren projektorientierten Ansatz
wurde uns das Argument entgegengehalten: "Wo bleibt das notwendige
Fachwissen, wenn Sie den Projekten einen solchen Zeitumfang einrdu-
men!" Geht man von der Existenz eines solchen "notwendigen Fachwis-
sens" aus, dann konnen die Argumente der Stoffiille und der Zeitknapp-
heit tatsdchlich nur zum konventionellen Unterricht fiihren. Erst wenn
man den Wert der fachsystematisch definierten Inhalte in Frage stellt,
wird der Blick fir andere padagogische Formen frei.

3.24 Zu einigen Argumenten aus der Kontroverse um das entdeckende
Lernen

Ich habe dargestelit, daB die Kontroverse um das entdeckende Lernen an
der Sache vorbeigeht, solange nur die Effektivitdt beim Erlernen be-
stimmter Wissenschaftsinhalte und -methoden untersucht wird. Ich gehe
im folgenden dennoch auf Teilaspekte dieser Kontroverse ein, weil ich
an den Pro-Contra-Argumenten deutlich machen kann, welche Aspekte des
entdeckenden Lernens mir fir die Realisierung fruchtbarer Lernprozesse
wichtig sind:

14) Ebd. S. 537
15) Vgl. ebd. S. 418
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- Von allen Befiirwortern wird zundchst die Intensivierung der Lernmo-
tivation durch entdeckendes Lernen hervorgehoben. Auch die Qualitat
dieser Motivation als "intrinsisch” wird betont. Begriindet wird die-
se Motivation vor allem dadurch, daB das Kind durch die Entdeckung
selbst belohnt wird (16), daB es sein Neugier- und Explorationsver-
halten verstdrken kann (17). Ich meine, daB in solchen Begriindungen
der Lernmotivation der materiale Anreiz der Entdeckungssituation
starker hervorgehoben werden miiBte. Materiale Grundiage von Prozes-
sen entdeckenden Lernens sind - zumindest im technisch-naturwissen-
schaftlichen Bereich - jene Fiille von mitgebrachten und bereitge-
stellten Alltagsmaterialien und Gerdten aus der naturwissenschaft-
lichen Sammlung, die mit ihren Handlungsmoglichkeiten in einen posi-
tiven Kontrast zu einem nur auf sprachliche und schriftliche AuBe-
rungen beschrénkten Unterricht darsteht. Bleibt der Lehrer, das Fach-
buch oder das Demonstrationsexperiment die einzige Lernanregung, so
ist nach meiner Erfahrung mit Prozessen entdeckenden lLernens kaum
zu rechnen.

- Eng verbunden mit der Moglichkeit, an Materialien "herumzumanipulie-
ren", ist die Chance, Ideen und Vermutungen bearbeiten zu konnen,
ohne daB diese vorab durch das Nadelohr der Verbalisierung gezwangt
werden mii3ten. Bruner hat beobachtet, daB Kinder in der Lage sind,
“zahlreiche Operationen zu vollziehen, zum Beispiel mit einer Balken-
waage richtig umzugehen, indem sie Ringe an Haken zu beiden Seiten
des Drehpunktes hdngen und dadurch sehr interessante Gleichgewichts-
zustdnde erhlaten; sie sind aber nicht in der Lage, dies sprachlich
auszudriicken und den Sachverhalt in eine biindige Formel zu uberset-
zen, die sie behalten und mit der sie hantieren kOnnen.... Man
schreitet von der Ausfiihrung einer Fertigkeit fort zu einem tieferen
kognitiven Verstehen.... Ich sehe darin ein spezielles Teilproblem
des Entdeckens - zu entdecken, was das Charakteristische des eige-
nen Tuns ist, und dies auf eine Weise zu entdecken, die reproduktiv
auf dieses Tun zurlickwirkt" (18).

Auch im Beipsiel zum "antiken Schwertransport”, wo es um die Funktion
des Hebels fur den Transport ging, zeigte sich, daB ein Schiiler im
konkreten Handlungsvollzug eine Kl&rung herbeifihren konnte, die vor-
ab nicht zu verbalisieren war. Es scheint mir eine Verkiirzung zu
sein, diesem subverbalen Probehandeln nur eine Bedeutung fir frihe
Kindheitsstufen zuzumessen (19). Im Projektunterricht in den Klassen
7 bis 10 habe ich beobachten kdnnen, daB gerade Arbeiterkinder in

der konkreten Arbeit an Gerdten und Objekten komplexere Sachverhal-
te und LGsungen lieber durch Tun demonstrierten als durch eine davon

16) Bruner, J.S.: Der Akt der Entdeckung, in: Neber (Hrsg.) 1973,
S. 21.

17) Berlyne (1973, S. 93ff) nennt als Wurzeln intrinsischer Motivation
exploratives Verhalten und kognitive Konflikte. Entdeckungen werden
eingeleitet durch Uberraschung, Zweifel, Verbliiffung, Widerspruch
Berlyne, D.E.: Neugier und Erziehung, in: Neber (Hrsg.} 1973.

18) Bruner 1972, S. 88.

- 101 -




abgehobene sprachliche Erklarung. Vor allem im Moped-Projekt hatte
bei der Reparatur und Demontage der Maschinen das "Zeigen, wie man
es macht" in der Kommunikation der Schiiler untereinander eine viel
groBere Bedeutung als verbale Losungsvorschldge.

- Besonders Bruner hat entdeckendes Lernen mit einer Forderung der Kom-
petenzmotivation, die eng mit der intrinsischen Motivation zusammen-
hangt, verbunden. Nach Bruners Auffassung starkt das entdeckende Ler-
nen das Kompetenzmotiv, d.h. das Bedirfnis, sich aktiv und effektiv
mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen. Dadurch, daf die Riickmeldung
und Erfolgserlebnisse nun aus dem Umgang mit der Objektwelt stammen,
erleichtert entdeckendes Lernen die Bildung eines Selbstwertgefiihls,
welches in der eigenen Kompetenz griindet und nicht in oft undurch-
schaubaren Beurteilungen von Autoritdtspersonen. Die Erhchung des
Selbstvertrauens durch erfolgreiche Entdeckungserfahrung wird selbst
von Ausubel zugestanden (20).

- Vom entdeckenden Lernen erwarten die Anhanger eine Verstdrkung der
Fahigkeit der Schiiler, bestimmte intellektuelle Operationen auszu-
fihren und eine allgemeine, transferierbare Fahigkeit, Probleme zu
1dsen. In diesem Zusammenhang werden auch enge Beziige zur Fdrderung
der Kreativitdt hervorgehoben. Ausubel kommt bei seiner Prifung em-
pirischer Untersuchungen zu dem Befund, daB diese Erwartungen - vor
allem wegen fehlender Langzeitstudien - noch nicht geklart seien
(21). Im Sinne meiner Fragestellung sind diese erwarteten positiven
Effekte weniger wichtig als der beschriebene Beitrag zur Identitats-
bildung.

- Problematisch scheinen mir alle Befiirwortungen entdeckenden Lernens
zu sein, die einseitig auf die dabei zu erwerbende wissenschaftliche
Einstellung abheben, die also einen allzu direkten Bezug zum wissen-
schaftlichen Forschen herstellen. Gegen die dem Schiiler zugedachte
Rolle des "Junior-Wissenschaftlers" 148t sich leicht polemisieren,
schon weil das Forschen des Wissenschaftlers auf anderen Kenntnis-
sen basiert und wesentlich andere Strukturmerkmale aufweist als das
des Schiilers. Da auBerdem die Schulabsolventen zum iiberwiegenden
Teil keine wissenschaftliichen Forscher werden, kann der propddeuti-
schen Vorwegnahme der Forscherrolle nicht einmal qualifikatorische
Bedeutung zugesprochen werden.

- In der einseitigen Betonung einer "Heuristik des Entdeckens", d.h.
der Hoffnung, die Schiiler wiirden durch Training im entdeckenden Ler-
nen ein Instrumentarium des Problemldsens erwerben, welches fiir alle

19) Dies tut z.B. Ausubel (S. 533), der die intuitive, halb-abstrakte
BewuBtheit nur dem typischen Elementarschulkind zuschreibt und
vermutet, das dltere, kognitiv reife Individuum konne darauf ver-
zichten. Hiergegen wdare zu fragen, warum dann z.B. Faraday, der
geniale Entdecker einer Feldtheorie, jahrelang eine Drahtspule
und einen Magneten in den Hosentaschen mit sich herumschleppte.

20) Vgi. Ausubel S. 548,
21) Vgl. dazu Ausubel S. 553ff,
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moglichen Probleme relativ unabhangig vom Inhalt geieignet sei,
klingt m.E. vieles vom Konzept einer "formalen Bildung" an. Auch
die Hoffnungen auf logische Erkenntnisschulung oder die Entwick-
lungen spezifischer "Frage-Trainings-Programme" (22) verkennt die
Bedeutung eines ganzheitlichen Umgangs mit dem Inhalt. Bei Suchman
z.B. verengt sich das breite Spektrum des Entdeckens auf bloBe
Kognition und verbales Fragen. Das infragestehende Experiment -
ein Bimetallstreifen biegt sich beim Erhitzen - wird durch eine
Filmvorfiinrung ersetzt und fiihrt zu anschlieRenden Fragen, bef
denen der Versuchsleiter experimentelle Hypothesen der Schiler
beantwortet, statt daB diese selbst mit dem Streifen hantieren,
spielen und experimentieren diirfen.

Die Tendenz, eine zu erwerbende, Ubertragbare allgemeine Entdek-
kungshaltung von konkreten Inhalten abzuldsen, verkennt m.E. so-
wohl das, was von der Objektseite aus iUberhaupt Entdeckungen provo-
ziert, als auch das, was auf der Subjektseite die Identifikation
mit dem zu entdeckenden komplexen Sachverhalt ermdglicht. Dieses
Problem der Inhaltlichkeit und Bedeutung der "Einzigartigkeit" von
didaktisch anzuregenden Entdeckungsprozessen 1dBRt sich mit Fragen
von Horst Rumpf nach der Subjekt und der Objektseite des Entdek-
kungsprozesses weiter aufschliisselin:

"Wer entdeckt? Subjekte mit komplexeren Erfahrungshintergriinden
und lebensgeschichtlichen Sedimenten oder Verhaltenstrdger, die
auf solche Reservoirs nicht zuriickgreifen konnen, brauchen und
diirfen? Kommen im EntdeckungsprozeB umgangssprachlich artikulierte
und biographisch gebrochene Anndherungsversuche mit vielfach ta-
stendem Probehandeln zum Zug - oder mobilisiert der Entdecker nur
sachlogisch geforderte Operationen?

Wer oder was provoziert auf der Objektseite die Entdeckung? Ein
von Komplexitdt und Mehrdeutigkeit gereinigter Stimulus, in dem
vorgezeichnete Entdeckungswege niedergelegt sind, die von lLehrern
namhaft gemacht werden, oder eine komplexe, viele Resonanzen wek-
kende Vorgabe, in der sowohl Probleme (Unstimmigkeiten) wie LO-
sungsrichtungen und Verfahren zu entdecken sind, und zwar durch
Mobilisierung von Deutungsschemata, die Diskrepanzen und Liicken
als solche aufdecken?" (23)

Ich habe in der Einleitung darauf verwiesen, daB die Entwicklung von
Ich-Starke im Kontext schulischer Sozialisation davon abhangt, in wel-
chem AusmaB der Schiiler seine lebensgeschichtliche Eigenart einbringen
kann. Auf der didaktischen Ebene 1dBt sich nun der mogliche Beitrag

22) Vg1. Suchmans Frage-Training. Suchman in: Neber (Hrsg.) 1973, S.
247ff. Dieses Konzept hat in der amerikanischen regionalen Curri-
culumentwicklung betrachtliche Bedeutung erhalten und zu einer Fiil-
le von vo1lig inhaltlosen 'Inquiry-Programmen' gefiihrt.

23) Rumpf, H.: Unterricht und Identitdt , Miinchen 1976, S. 83.
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entdeckenden Lernens fiir die Ausbildung von Ich-Identitat (neben dem
schon angesprochenen Kompetenzerwerb und Selbstvertrauen) dahingehend
beschreiben, daB das zu untersuchende Problemfeld dem Schiiler die Chance
bietet, eigene Handlungszuginge und Vorerfahrungen einzubringen.

Diese Chance kann nur mit Inhalten und Problemen genutzt werden, die
mit der Alltagswelt der Schiiler etwas zu tun haben. Dabei kommt es aber
auf die Prdsentation der Inhalte oder Probleme an: Die Inhalte diirfen
nicht eindimensional fiir fachwissenschaftliche Lernziele zurechtgebo-
gen werden.

Die Konzeption unseres Projektes 'Fliegen' kann zeigen, warum und wie
identitatsbildende Prozesse entdeckenden Lernens von der mehrperspekti-
vischen Prasentation des Unterrichtsinhaltes abhangen. Ein normaler
naturwissenschaflticher Unterricht (bzw. physikalischer Unterricht)

zum Thema 'Fliegen' wird das Thema vorwiegend unter der Fragestellung
fassen, warum ein Flugzeug, ein Ballon etc. fliegt. Andere Assoziatio-
nen, die die Schiiler durch Alltagswissen, Urlaubserlebnisse, Basteler-
fahrungen und medial vermitteltes Wissen und Halbwissen mit 'Fliegen’
verbinden, werden normalerweise nicht aufgegriffen, ohne dal® begriindet
wird, warum diese Aspekte weniger wichtig sein sollen. Wenn der Ent-
deckungsproze den Schiilern derart verordnet wird, daB an einem vorge-
gebenen "Lerngegenstand” ein bestimmtes Prinzip erkannt werden soll
(z.B.: am Flugzeug soll der aerodynamische Auftrieb entdeckt werden),
so wird die vielfdltige Bedeutung, die Flugzeuge und Fliegen durch Er-
lebnisse, Alltagswissen etc. flr die Schiler haben, eindimensional auf
das physikalische Prinzip verklirzt. Wenn so nacheinander vielschichti-
ge Erfahrungsgegenstande auf wenige Prinzipien reduziert werden (die
Taschenlampe auf den Stromkreis, das Schiff auf den Auftrieb, die Ker-
ze und das Feuer auf die Oxydation, etc.), so bleibt den Schiilern die
Sinnebene der Lernorganisation verborgen. Der Sinnbruch, der durch die
unterschiedliche Bedeutung von Lern- und Erfahrungsgegenstanden in den
Augen von Schiilern und Lehrern entsteht, fiihrt zu Schwierigkeiten im
Aufbau eines Verstehenshorizontes. Die Hoffnung, daB die Schiiler auf
diese Weise iibergreifende Prinzipien des entdeckenden Lernens (wie

z.B. Hypothesen bilden und iiberpriifen) internalisieren und die entdeck-
ten Prinzipien in iibergreifende Konzepte eines Natur (und Technik-)Ver-
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standnisses integrieren konnen, scheint mir weniger begrindet, als wenn
die Schiiler mit dem Lehrer an einem gemeinsamen Lerngegenstand eine
Sinnfindung unter Einbeziehung der mehrperspektivischen Erfahrungen und
Interessen erarbeiten.

Was sich anhand von H. Dannenbergs Konzept desmehrperspektivischen Un-
terrichts (24) fur das entdeckende Lernen in der Grundschule sagen
1aBt, gilt m.E. genauso fiir den naturwissenschaftlich-technischen Un-
terricht in der Sekundarstufe I. Das vermittelte und parzellierte "Wis-
sen" hat seinen Sinn, seine Organisation nur im Kopfe des Lehrers, der
sich am Lehrbuch, der verkiirzten Zusammenfassung einer historisch ganz
anders entstandenen Wissenschaft ausrichtet. Fiir die Schiiler bleiben
die vermittelten Gebiete aus Mechanik, Optik, Wdrme und Elektrizitats-
lehre Bruchstiicke, deren Zusammenhang und deren Bedeutsamkeit fir ihre
Auseinandersetzung mit Wirklichkeit ihnen nicht deutlich werden kann.
Gibt man den Schilern in einem mehrperspektivischen naturwissenschaft-
lich-technischen Unterricht die Gelegenheit, eigene Sinnzusammenhdnge
einzubringen, so entsteht zwar kein naturwissenschaftliches Weltbild,
das die Systematik der Fachwissenschaften widerspiegelt, aber die Bruch-
stiicke des unter eigenen Fragestellungen erarbeiteten Wissens wachsen
zu praktischen Erkldrungsmogiichkeiten von Natur-Technik und Gesell-
schaft mit eigenen Handlungskompetenzen zusammen.

Die antipodische Entgegensetzung von entdeckendem Lernen und darbieten-
dem Lernen 13dBt sich m.E. aufldsen, wenn man genauer nach den entschei-
denden Dimensionen des entdeckenden Lernens fragt. Klewitz /Mitzkat
schlagen fiir die Analyse konkreter Beispiele entdeckenden Lernens fol-
gende Dimensionen vor (25):

24) Dannenberg, H.: Kreativitat und mehrperspektivischer Unterricht,
in Neff, G. (Hrsg.): Kreativitdt in Schule und Gesellschaft, Ra-
vensburg 1975.

Dannenberg, H.: Entdeckendes Lernen als Schaffen von Bedeutung
und Konstituieren von Sinn in den Feldern der gesellschaftiichen
Alltagswirklichkeit, in Neff, G. (Hrsg.): Praxis des entdeckenden
Lernens in der Grundschule, Kronberg / Taunus 1977.

25) Klewitz, E./Mitzkat, H.: Entdeckendes Lernen in der Grundschule
in: Zs. Die Grundschule Heft 7/74, S. 661ff.
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1. Autonom - gelenkt
Als gunstige Bedingung fur selbstdandiges Entdecken nennen Klewitz /
Mitzkat die Freiheit in der Auswahl und Handhabung der Ziele durch
die Schiiler. Sie warnen allerdings vor einer Verabsolutierung der
vollstandigen Autonomie beim Entdecken, weil diese auch dazu fuhren
kann, "daB Kinder Probleme anpacken, die sie mit ihren Mitteln nicht
bewditigen konnen und so zu MiBerfolgen kommen". MiBerfolgserleb-
nisse zerstdren aber gerade die intrinsische Motivation, die dem
entdeckenden Lernen inhdrent sein soll.

2. Offen - geschlossen
Entdeckendes Lernen 1aBt sich nicht im geschlossenen Curriculum
vorprogrammieren, sondern allenfalls durch offene Curricula mit i1-
lustrativen Beispielen anregen und partiell vorhersehen. Indem der
Unterricht aber eine solche Reihe von Unwagbarkeiten enthalt, setzt
er in besonderem MaBe methodische und didaktische Kompetenz des
Lehrers voraus, die vom Vermittler eines geschlossenen Curriculums
nicht verlangt werden.

3. Konkret - symbolisch
Hier geht es um die Frage, "in welchem MaBe Manipulieren mit kon-
kreten Objekten bzw. bloBes Nachdenken ohne physische Aktivitdt an
der erfolgreichen Bewdltigung von Lernsituationen beteiligt ist".
Sol11 Begriffsbildung auf konkreter Basis stattfinden, so muB das Ar-
beiten auf der sprachlich-symbolischen Ebene durch den Umgang mit
konkreten Materfialien fundiert werden. "Der ErkenntnisprozeB voll-
zieht sich in wechselseitiger Durchdringung von manueller und kogni-
tiver Tdtigkeit."

Was Klewitz /Mitzkat hier flur die curriculare Antizipation entdecken-
den Lernens herausstelien, 1dBt sichnachmeiner Erfahrung noch grund-
satzlicher darstellen:

Die notwendige Offenheit fiir entdeckende Lernprozesse bedingt gewisse
Verzichte auf das Erreichen bestimmter Lernziele und die Vermittlung
eines bestimmten Stoffes. Man kann die Prozesse anregen und mehr oder
weniger lenken, man kann aber nicht genau voraussagen oder pianen, was
an welcher Stelle den Schiilern problematisch wird und in welcher Rich-
tung sie das ihnen problematisch Gewordene bearbeiten wollen. Daraus
folgt auch die von Klewitz / Mitzkat zu Recht erhobene Forderung nach
spezifischer Kompetenz des Lehrers, die aber nachmeiner Erfahrung nicht
unbedingt mit fachwissenschaftlicher Kompetenz in dem entsprechenden
Gebiet gleichgesetzt werden darf.

M.E. miissen neue Untersuchungen zum entdeckenden Lernen die Effektivi-
tdts- und Vergleichbarkeitsfragestellungen gegeniiber darbietendem Ler-
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nen

aufgeben und auf interpretativer Ebene Strukturierungen anhand

der von Klewitz /Mitzkat vorgeschlagenen Dimensionen vornehmen. Dabei

missen die von Klewitz /Mitzkat angegebenen Dimensionen m.E. noch um

eine Dimension erweitert werden, die die Sozialform der Prozesse ent-

deckenden Lernens beschreibt. Eine solche Dimension konnte mit den

Polen: Unterricht im Klassenverband - Arbeitsgruppentdtigkeit beschrie-

ben werden.

4. Unterricht im Klassenverband - Arbeitsgruppentatigkeit
Der darbietende Unterricht mit verbaler Exposition richtet sich meist
an die ganze Klasse als lerngruppe, erfolgt also meistens als Fron-
talunterricht. Entdeckendes Lernen wird von Schiilerarbeitsgruppen ge-

tragen, die sich aus Griinden der Freundschaft oder des Interesses an
der Fragestellung gebildet haben. Die Gruppen konnen alle das glei-
che Problem oder arbeitsteilig sehr verschiedene Fragen bearbeiten,
ihre Lernwege konnen sie selbst bestimmen. Entdeckendes Lernen im
Klassenverband ist zwar denkbar, es verliert aber seine wichtigsten
Bestandteile, namlich die Moglichkeit, daPB die Schiiler selbst mit
Materialien umgehen und ihre eigenen Lernwege beschreiten konnen.
AuBerdem gilt fir das Lernen im Klassenverband, daB nur wenige die
Ideen und Denkschritte produktiv selbst entwickeln und mitteilen
konnen, wahrend die vielen anderen, die sich nicht so schnell &u-
Bern konnen, auf den Nachvollzug des GeduBerten verwiesen werden,
womit ihre eigenen moglichen Gedanken meist abgeschnitten werden.
Je kleiner nun die Lerngruppe beim Entdecken ist, desto grdBer sind
fir jedes Gruppenmitglied die Chancen, sich selbst produktiv in den
EntdeckungsprozeB einzubringen. Die Kreativitdt und die Handlungs-
moglichkeiten hangen allerdings mit dem sozialen Klima und der Bin-
nenstruktur in der Arbeitsgruppe zusammen. Je nach Schwierigkeits-
grad und nach notwendigem Arbeitsaufwand darf die Gruppe auch nicht
zu klein sein, um Phasen der Entmutigung von Mitgliedern durch an-
dere aufzufangen.

In die konkrete Unterrichtsanalyse von Prozessen entdeckenden Ler-
nens Uberhaupt missen von daher folgende Bereiche einbezogen werden:

- die Interaktion der Arbeitsgruppenmitglieder untereinander, mit
dem Lehrer und mit anderen Arbeitsgruppen (gruppendynamische Vor-
gange, sozialpsychologische Aspekte),

- die inhaltliche Entwicklung der Gruppenarbeit (d.h. die Bearbei-
tung und Veranderung des Problems von der Findung bis zum Abschluf
des Lernprozesses),

- organisatorische und materielle Bedingungen der Gruppenarbeit
(Raum, .Zeit, Materialien und Realitdten, die verflgbar oder nicht
verfiigbar sind).
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3.2 5 Entdeckendes Lernen als Kriterium fiir Projektunterricht

Wenn Schiiler nicht selbstandig nach bisher unbekannten Ldsungen fiir
Probleme suchen konnen, wenn sie nur auf Lehreranweisungen handeln,
bekannte Verfahren und Inhalte reproduzieren und keine MiBstdande auf-
decken, neue Konstruktionen ausprobieren, neue Sachverhalte und Theo-

rien "entdecken" konnen, wird jede "Schiiler-" und "Problemorientie-

rung" zur Farce. Von daher kann ohne reale Prozesse selbstentdecken-
den Lernens nicht sinnvoll von Projektunterricht gesprochen werden.
Aber auch in jedem guten fachorientierten Unterricht ist das Prinzip
des entdeckenden Lernens mdglichst oft zu verwirklichen. In beiden Fdl-
Ten kann das entdeckende Lernen zu einem fruchtbaren LernprozeB werden,
wenn sich die Schiiler das Problem zueigen machen. Die Identifikation
mit Problemen vollzieht sich allerdings im projektorientierten Unter-
richt sehr viel haufiger und leichter als im 'normalen' Unterricht.

- Projektthema kann ja nur werden, was von der Thematik und den zu
entwickelnden Aktivitaten her den Schiilerinteressen entspricht. Alle
einzelnen Lerninhalte oder -aufgaben haben einen fiir die Schiiler
einsichtigen Zusammenhang zum Projektziel (oder sollten ihn zumindest
haben). Damit konnen motivationstechnologische Spitzfindigkeiten, die
flir den entfremdeten Fachunterricht immer wieder notig sind, entfal-
len.

- Die von den Schiilern und Lehrern formulierten Handlungsziele verlan-
gen nach eigenstandigen Losungswegen und -strategien. Ein Handlungs-
ziel wie "Offentlichkeit liber die Gefahren des Rauchens aufklaren”
verlangt nach eigenstdndigen Initiativen, die nach meinem Verstand-
nis durchaus dem"entdeckenden lLernen" zugeordnet werden konnen. Die
Verwirklichung des Handlungsziels macht es namlich erforderlich.

* sich Informationen liber die Gefahren des Rauchens zu verschaffen
(aus Biichern, durch Anschreiben von Verbanden, Krankenkassen, Arz-
ten). Schon die Suche nach richtigen "Informationsquellen" ist
"entdeckendes Lernen";

* sich zu Uberlegen, mit welchen Informations- und Aktionsformen Rau-
cher und Nichtraucher angesprochen werden konnen (z.B. Aktionstage,
Werbekampagnen, Marktstande, Interviews, Darbietung eindringlicher
Demonstrationsversuche...);

* sich Finanzmittel fiir die Materialisierung der Handlungsziele (wen
kann man wie anschreiben?) zu verschaffen,

- Im Projektuntericht treten im Laufe der Arbeitsprozesse der Schiiler
neue Fragen auf, die sich aus dem konkreten Tun der Schiiler ergeben.
Diese Fragen haben eine besondere Qualitdt, weil sie in ihnen bereits
als Erkenntnis und als ProblembewuBtsein verankert sind, die meist
nur in der Auseinandersetzung mit Materialien, mit realer Umwelt,
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nicht aber durch bloBes Biicherstudium gewonnen werden konnen. Damit
unterscheiden sie sich von den Schilerfragen, die etwa dann gestellt
werden, wenn man z.B. zu Beginn eines Projektes fragt: Was wollt ihr
liber das Rauchen alles wissen, was bearbeiten? Es zeigt sich ndmlich,
daB solche Fragen wie z.B.: "Woraus bestehen Zigaretten?" nicht un-
bedingt als Motivation ausreichen, sich mit der miihseligen Analyse
von Zigaretten durch Destillieren, Auflosen etc. auseinanderzusetzen.
Dagegen zielen Fragen, die aus dem Arbeitszusammenhang der Schiiler
auftauchen, auf konkrete Probleme. Die Schiiler miissen nicht erst zur
Bearbeitung der aufgetauchten Probleme "motiviert" werden. Es sind
ihre Fragen und Probleme, die sie gefunden haben und die sie, weil

an der LOsung interessiert, selbstdndig bearbeiten wollen.

In Gerda Freises Projekt 'Baggersee' (26) kam es nach den ersten Ex-
kursionen an den See zur Bearbeitung vorher nicht gesehener bzw. neu
aufgetretener Probleme, z.B.

* Wie kann man den Druck im Wasser messen?
* Wie kann man sich auf dem See orientieren?

* Wie kann man aus einer kleinen Skizze des Sees eine grofe Karte
erstellen, in die die MeBergebnisse eingetragen werden konnen?

Die weitere Bearbeitung dieser Probleme fihrte zur Entwicklung ver-
schiedener Druckmesser, zur Entwicklung eines Peilgerdtes und eines
Gitterrasters, mit dessen Hilfe man VergroRerungen von Karten vor-
nehmen konnte.

Diese von G. Freise beschriebenen "Probleme" und ihre selbstandige
Bearbeitung durch die Schiiler sind besonders gute Beipsiele flr ent-
deckendes Lernen in der Sekundarstufe. Sie zeigen, daB im Projekt-
unterricht Probleme bzw. Fragen "zweiter Art" auftauchen konnen, die
zum selbstandigen Experimentieren und Konstruieren anregen. Ein Un-
terricht, der Frage nach dem Wasserdruck sogleich mit dem Hinweis auf
einen vorhandenen Druckmesser in der Materialsammlung beantwortet,
der das Basteln und Konstruieren mit Alltagsmaterialien durch das Be-
reitstellen "richtiger Gerdte" verhindern wiirde, wirde Chancen zum
entdeckenden Lernen verschiitten.

- Damit ist ein Zusammenhang des Projektunterrichts mit einer Material-
konzeption angesprochen, die unter dem Schlagwort "homemade equipment"
auch beim entdeckenden Lernen diskutiert wird. Die Konzeption des
"homemade equipment" im Nuffield Junior Science Curriculum etwa be-
steht darin, daB die Kinder mit einfachsten Gebrauchs- und Alltags-
materialien und -gerdaten Versuchsanordnungen zur Beantwortung ihrer
Fragen entwerfen, woduch sie auch zum auBerschulischen Experimentie-
ren und zum Entdecken konstruktiver Prinzipien angeleitet werden.

Statt der sterilen Physikgerate, die als vorgefertigtes System viele

von den Schiilern zu entdeckende, technische Konstruktionsprobleme gar
nicht aufkommenlassen (z.B. Stecker, Schalter, Klemmen etc.), nach

26) Freise, G.: Problemorientierte Unterrichtseinheiten - Moglichkei-
ten, Grenzen und Chancen bei der Durchfiihrung, in: WPB Heft 11/73.
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der Unterrichtsstunde wieder im Schrank verschlossen werden, keinen
Bezug zur sonstigen Lernumwelt der Kinder haben und ihnen daher die
Wiederentdeckung im Unterricht gefundener Phdnomene in ihrer auBer-
schulischen Umwelt erschweren, schafft die Verwendung von einfachen
Alltagsmaterialien, die dann mit groBer Kreativitat fir die Versuchs-
zwecke "umfunktioniert" werden missen, "glinstige Voraussetzungen fiir
die Entwicklung positiver Einstellungen gegeniiber technischen und na-
turwissenschaftlichen Problemen® (27).

Im Projektunterricht geht es immer auch um die Anfertigung konkreter
materieller Produkte:

* von Modellen, z.B. Segelflugzeug, HeiBluftballon,

* von allerlei Geraten, mit deren Hilfe man Messungen vornimmt (wie
z.B. Druckmessern, Behaltern fiir Wasserproben aus bestimmten Tie-
fen),

* von Collagen, Plakaten, graphischen Darstellungen etc. fir Aus-
stellungen.

Auch wenn Schiiler die vorhandenen schulilschen Laborgerate kreativ
flir ihre Zwecke "umfunktionieren", miissen sie oft sehr viel mehr Ei-
geninitiative, Kreativitat und Erfindungsgabe sowie manuelies und
konstruktives Geschick beweisen als im normalen Unterricht. AuBerdem
bedeutet die stdrkere Beriicksichtigung von Alltagsmaterialien und das
Umfunktionieren der Schulgerate auch, daB die Schiler in hoherem Ma-
Be ihre gefundenen Ergebnisse und Forschungsmethoden auf Alltagspro-
bleme und Gerdte des taglichen Gebrauchs anwenden konnen. Wer z.B.
Schaltungen und Stromkreise nur durch sterile Physikgerdate kennen-
gelernt hat, ist vermutlich weniger in der Lage, mit defekten Elek-
trogerdten im Haushalt umzugehen, als derjenige, der mit solchen
Gerdten im Unterricht gearbeitet hat.

Ich kann jetzt genauer beschreiben, welche Affinitdten zwischen Projekt-

unterricht und entdeckendem Lernen bestehen:

Schiilerorientierung
Problemorientierung

Lernprozesse nicht nur im verbal-kognitiven Bereich, sondern im Um-
gang mit Materialien (und Erkundung sozialer Umwelt).

Das Lernen vollizieht sich inmeist arbeitsteiligen Schilerarbeits-
gruppen und so gut wie nie im Klassen verband

Beides sind nicht nur Unterrichtsmethoden fiir die Vermittlung vor-
gegebener Inhalte, sondern eher Unterrichtsprinzipien, bei denen das
wahrend des Prozesses erworbene Verhalten manchmal wichtiger sein
kann als inhaltliche Kenntnisse.

27) Klewitz /Mitzkat a.a.0. S. 109.
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- Projektunterricht und entdeckendes Lernen versuchen, den Schiilern
durch eine Ausweitung iiber das Spektrum der sonst in der Schiiler do-
minierenden Tatigkeiten hinaus (z.B. nicht nur reden, lesen, schrei-
ben, rechnen, messen, sondern auch konstruieren, organisieren, ba-
steln, Kontakte kniipfen, das auBerhalb der Schule Gelernte frucht-
bar machen...) groBere Moglichkeiten fur Erfolgserlebnisse zu bieten.
Damit beinhalten beide eine intrinsische Motivation auch fir solche
Schiiler, die im bloB kognitiv-verbal orientierten Unterricht nicht
oder nur durch Angste bzw. Zwinge (also extrinsische Motivation) zur
Beteiligung gebracht werden konnen.

- Projektunterricht und entdeckendes Lernen zielen auf veranderte af-
fektive Einstellungen.

IZwar habe ich hier gegen eine zu enge Auffassung vom entdeckenden ler-
nen Stellung genommen, dennoch darf man den Begriff nicht so ausgewei-
tet verstehen, daf er mit dem Projektbegriff synonym wird. Wesentliche
Unterschiede zwischen Projektunterricht und entdeckendem Lernen be-
stehen in folgenden Punkten:

- Projektunterricht zielt letztlich auf die Vermittlung der komplexen
Einstellung, daR die scheinbar unverdnderlich vorgegebenen gesell-
schaftlichen Verhaltnisse durch gemeinsames Handeln veranderbar sind,
wahrend entdeckendes Lernen sich mit der Weckung von Selbstvertrau-
en begniigt.

- Projektunterricht ist handlungsorientiert, produktbezogen (Vorhaben),
fachiibergreifend und fdcherintegrativ und thematisch von gesell-
schaftlicher Relevanz und zielt auf die selbstdndige, kollektive Be-
waltigung gesellschaftlich-realer Situationen (Ernstfallcharakter).
Entdeckendes Lernenkann auch im Fachunterricht und damit anhand ei-
ner vom Lehrer eingegebenen Problemstellung ohne direkten Handlungs-
Gesellschafts- bzw. Produktbezug stattfinden.

- Projektunterricht hat als Inhalt ein komplexeres Thema oder Vorhaben,
welches liber einen groBeren Zeitraum den gesamten Unterricht bestim-
men sollte, und er ist nur denkbar auf der Folie einer grundsdtzli-
chen Kritik schulischen Lernens. Entdeckendes Lernen kann sich iber
sehr kurze oder auch iiber ldngere Zeitrdume erstrecken, es beschreibt
die Feinstruktur des Unterrichts (insbesondere die Lehrer-Schiiler-In-
teraktion} eher als den didaktischen Gesamtrahmen.

Insofern geht der Projektunterricht weit lber entdeckendes Lernen hi-

naus. Wahrend entdeckendes Lernen sich durchaus innerhalb der unveran-
derten Institution Schule organisieren 1d3t, muB der Projektunterricht
die zeitlichen und fachlichen Parzellierungen aufbrechen und den Lern-
ort Schule zumindest zeitweise verlassen, um seinen weitergehenden In-

tentionen gerecht zu werden.
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4. Wenn Schiiler andere Ziele haben als Didaktiker

4.1 Lernsituationen

4.11 Das Raketenauto - oder: Geziindelt hatten sie auf jeden Fall

Die im folgenden beschriebene Unterrichtssituation entstand wahrend der
Durchfiuhrung des Unterrichtsprojektes 'Fiiegen'. Die Schiiler konnten
sich fir verschiedene Arbeitsgruppen frei entscheiden; ich betreute ei-
ne Gruppe, die sich fiir das Thema Raketen entschieden hatte.

Ich bereitete fiir die Schiiler verschiedene experimentelle Aktivitaten

und motivierende Filme vor: Fernsehaufzeichnungen iiber groBe Raketen;
freies und gelenktes Experimentieren mit aufgeblasenen und dann losge-
lassenen Luftballons, mit leicht beweglichen Schienenwagen, von denen
mit Federkraft verschiedene Massen fortgestoBen werden und mit der Luft-
Wasser-Rakete bei verschiedener Wasser- und Druckluftfiillung; ein Knall-
gas-Auto; ein Dampfraketen-Boot; Rollschuhldufer, die kleine und groBe
Medizinbdlle aus der Hocke stoBen... Ziel dieser Versuche sollte es
sein, die Abhangigkeit desRiickstoBphanomens von der AbstoBkraft und der
weggestoBenen Partnermasse zu erkennen, also das Gesetz 'actio = re-
actio'.

Nach einiger Zeit wandten sich einige Jungen enttduscht an mich und er-
klarten mir, daB sie sich unter 'Raketen' etwas ganz anderes vorgestellt
hatten, als "solche Versuche, die gar nichts mit richtigen Raketen zu
tun haben". SchlieBlich riickten sie damit heraus, daB sie schon langer
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mit einem richtigen Raketenauto, welches mit einer Pulvermischung nach
einem 'Geheimrezept' betrieben wurde, herumexperimentierten. Wir ver-
einbarten, daB die Schiiler ihren Wagen mit in die Schule bringen durften.
Das 'Raketenauto', von dem weder die Eltern noch andere Lehrer etwas
wissen durften, bestand aus einem Holzbrett mit Rddern als Fahrgestell
und zwei daraufgenagelten Kupferrohren mit je einem zugehdmmerten Ende
als Rakete. Zur Formung der Diise waren die offenen Enden zu einem schma-
len Schlitz zusammengekniffen worden. Betrieben wurde das Gefahrt mit
einer hochst explosiven Mischung aus Unkraut-Ex und Zucker im Verhdlt-
nis 2:1. Auf meine Frage, wie die Schiiler auf diese Mischung gekommen
seien, meinten sie, daB es sich dabei um ein altes 'Geheimrezept' han-
dele, welches von Schiilergeneration zu Generation weitergegeben werde.

Unter Einhaltung besonderer Sicherheitsbestimmungen wurde der Raketen-
wagen ausprobiert - die Schiiler waren sehr gespannt. Dabei zeigte sich,
daB die Schiiler keine Moglichkeit entwickelt hatten, ihr Auto gefahrlos
zu ziinden. Als ihre Ziindschniire (aus alten Knallteppichen) immer wieder
versagten, wollten sie schlieBlich ihr Pulver durch ein unter das Ra-
ketenende gehaltenes Feuerzeug in Brand setzen, was ich wegen der Ex-
plosions- und Verletzungsgefahr sofort unterband. Als es mir schlief-
lich gelang, den Wagen zu ziinden, spuckte dieser zwar zischend Flammen
und Rauch aus, bewegte sich jedoch nur ruckweise um einige Dezimeter.
Die Schiiler waren von dem Spektakel dennoch begeistert und &duBerten ver-
schiedene Vermutungen iber die Ursache der schwachen Fahrleistung und
Moglichkeiten zur Verbesserung: "Die Rader sind zu schwergangig!" oder
"Wir missen die Rohre noch enger zukneifen!".Kritiker, die neidisch

auf das Geheimrezept waren, meinten spottisch: "Das Pulver taugt
nichts!" ‘

Der weitere Unterricht war von der Frage bestimmt "Wie klappt es beim
nichsten Start?" Aus mit Natriumnitrat-Losung getridnkten Filterpapier-
Streifen wurden sichere Ziindschniire hergestellt, die Rohre wurden enger
zugekniffen, die Rader leichtgéngig gemacht. Aber wieder fuhr der Wagen
nicht richtig, sondern sprang hoch und explodierte. Nach dieser und
weiteren Explosionen wurde mir und den Schiilern klar, daB wir irgend-
wie auf dem Holzweg waren und die Versuche mit zugekniffenen Metallroh-
ren als Raketenhiille nicht fortsetzen konnten. Im weiteren erarbeiteten
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wir daher zuerst in verschiedenen Experimenten die Gefdhrlichkeit von
Kupferrohren als Raketenhiillen, -indem wir nachwiesen, daB durch die
hohe Warmeleitfdhigkeit der Treibsatz nicht gleichmaBig von hinten ab-
brennt, sondern iiberall explodieren kann. Aus Papier und Tapetenklei-
ster ‘bauten wir kleinere und groBere, brauchbare und ungefahrliche Ra-
ketenhiillen, bei denen man richtige Disendffnungen formen konnte. Die
kleinen Papierraketen testeten wir, indem wir sie hinter Sicherheits-
scheiben im Rauchabzug an einem leicht drehbaren Stab befestigten und
ziindeten. Die Zahl der Umdrehungen des Stabes bei verschiedenen, gleich-
groBen Raketen diente uns als erster BeurteilungsmaBstab fiir den ent-
wickelten Schub, also fiir die Brauchbarkeit des Pulvers und der Diisen-
form. Wir gelangten durch das Ausprobieren verschiedener Mischungsver-
hdltnisse und durch Verwendung von feinem Puderzucker sowie durch Fein-
mahlen des Unkraut-Ex schlieBlich zu einem mehr als dreifigmal wirk-
sameren Treibstoff, als es das von mir zum Vergleich hergestelite
Schwarzpulver war.

Nachdem die Tests der kleineren Raketen zur Zufriedenheit mit dem Schub
gefiihrt hatten, wollten die Schiiler ein Raketenauto bauen, welches mit
einer groBeren Papierrakete angetrieben werden sollte. So bauten sie
aus Balsaholz ein groBes leichtgangiges Gefahrt, in das eine sorgfal-
tig geformte, etwa 20 cm lange Papierrakete (ca. 3 cm Durchmesser), die
zum Feuerschutz des Wagens auBen noch mit Aluminium-Folie verkleidet
war, eingesetzt wurde. Unter groBer Anteilnahme der Schiiler wurde die-
ser Wagen gestartet: Er raste unter spektakuldrer Flammen- und Rauch-
entwicklung viele Meter weit, fing aber dabei aufgrund der immer noch
unzureichenden Hitzedammung Feuer und brannte ab.

Fir die Schiiler war damit ihr selbstgesetztes Ziel fur die Arbeit in
der Raketengruppe erfiillt. Sie erwarteten offensichtiich weniger eine
physikalische Erkldrung des Raketenprinzips und seiner Faktoren als
vielmehr eine Bestdtigung ihrer 'Pionierleistung' und den Bau besser
funktionierender Raketenautos. Darin lag wohl auch der Grund, daB sie
ihren streng geheimen Raketenwagen iiberhaupt mit in die Schule gebracht
hatten. Alle Versuche und MeBreihen, die nicht direkt mit dem Bau des
Raketenautos zu tun hatten, also alle Versuche, in denen statt richti-
ger Pulverraketen andere Modelle zum RiickstoB verwendet wurden, fanden
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sie weit weniger faszinierend. Offensichtlich konnten sie diese Ver-
suche mit ihren Vorstellungen von Raketen kaum in Einklang bringen.

Ein Verbot des Umgangs mit explosionsgefahrdeten Raketen und eine so-
fortige Beschlagnahme des Raketenautos der Schiiler hdtte diese kaum
von ihrer heimlichen Ziindelleidenschaft abhalten kdnnen. Vielmehr hdt-
ten sie weiter heimlich nach ihrem 'Geheimrezept' Pulver gemischt und
gefahrliche Raketen aus zugekniffenen Metallrohren ausprobiert. Dabei
hatte - besonders durch den unsachgemdBen Umgang bei der Zindung - er-
hebliche Verletzungsgefahr bestanden. Durch das Eingehen auf die Schii-
~ lervorstellungen und die Weiterfiihrung ihres Interesses an 'richtigen’
Raketenautos wurden die Schiiler von der Einhaltung von Sicherheitsbe-
stimmungen, iiberzeugt und sie lernten bessere Raketen mit sicherern
Ziindschniiren kennen.

4.12 Das Moped als Mittel zur Kontaktaufnahme

In einer zweiten Phase des Moped-Projektes machten wir den Schiilern
verschiedene Angebote fiir Arbeitsgruppentdtigkeiten. Hier zeigte sich,
daf Schiilerinnen Arbeitsgruppenangebote aus ganz anderen Motiven annah-
men, als wir vermuteten. Es bildeten sich Madchengruppen zu den The-
men "Informationsbroschiire zum Kauf gebrauchter Mofas" und "Mopedwer-
bung". Eine Gruppe von drei Madchen verstand es, ihre Aktivitaten Uber
die gesamte Dauer des Projektes so zu organisieren, daB sie ihr Bediirf-
nis der Kontaktaufnahme mit dlteren Schilern realisieren konnte. Als
ersten Schritt hatte sich die Gruppe von den anderen ziemlich abgeson-
dert und Tegte Wert darauf, allein in ihrem Klassenraum, einem fir den
Pausenkontakt giinstigeren Raum, arbeiten zu kinnen. Die praktische Ar-
beit am Moped lehnte sie weitgehend ab, war aber bereit, aus Prospekt-
material Daten iiber Mofas / Mopeds zusammenzusuchen. Die Gesprache der
Mddchen untereinander machten deutlich, daB sie sich dadurch "Gesprachs-
stoff" zur Kontaktaufnahme erwerben wollten. Die Gruppe arbeitete als
nachstes einen Fragenkatalog aus, um Tips und Hinweise zum Kauf und zur
Wartung von Mopeds zu bekommen. Anfangs trauten sie sich nicht, die
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dlteren Schiiler fiir das Interview anzusprechen und schickten:zur Kon-
taktaufnahme die Begleiter vor. Spdter klappte die Kontaktaufnahme iiber
das unverfangliche Arbeitsthema dann doch noch. Je mehr sich die Be-
ziehungswiinsche der Maddchen realisierten, desto starker sank ihr inhalt-
liches Interesse an der Broschiire. Sie wurde dann auch recht diirftig.

Ehnliche Motive (Kontaktwiinsche) spielten auch bei der "Werbegruppe"
eine Rolle. Sie entwickelte mit ihrer Betreuerin die Idee, mit eigenen
Fotos die Mopedwerbung zu karikieren. Angeregt durch die Werbebilder
der Mopedreklamen entwickelten die Schiilerinnen sofort "tolle" Ideen:
Sie wollten Bikinis, einen Pelzmantel, Hiite und alte Klamotten mitbrin-
gen und Sekundarstufen-II-Schiiler bitten, ihre Mopeds fiir die Aufnahmen
zur Verfiigung zu steilen, wobei sie ihr "eigentliches Ziel" der Kontakt-
aufnahme mit 'richtigen Mopedtypen' realisieren konnten. Durch gewagte
Darstellungen mit Bikinis und der Werbung nachempfundenen Posen fiir die
Fotos wollten sie die Jungs 'anmachen'.

DaB bei der "Werbegruppe" tolle Fotos herauskamen, in denen der Wunsch
nach sinnlichen Kontakten und nach Freiheit deutlich wird (das sind ja
auch die von der Mopedwerbung verwendeten Phantasiewerte), zeigt: Die

heimlichen Zielsetzungen der Schiilerinnen standen durchaus mit gelun-

genen Projektbeitrdgen in Einklang.

4.13 Das Horrorkabinett im Projekt 'Rauchen'

ﬂm die Schiiler einer im Projekt 'Rauchen' wenig motivierten Klasse zu
Aktivitdten fiir den ‘Projekttag Rauchen' anzuregen, brachte ein Lehrer
das Skelett aus der Biologie-Sammlung mit in die Kiasse und schrieb da-
zu an die Tafel: Ich habe geraucht! Nachdem die Aufregung iber diesen
'Einstieg’' verklungen war, kam sofort die Idee, mit dem Skelett "etwas
anzufangen". Eine Gruppe von finf Schiilern entschloB sich, mit dem
Schulskelett eine Horrorshow fiir den Projekttag aufzubauen. Es wurden
spontan verschiedene Gestaltungsideen unter engagierter Mitarbeit: des
Lehrers formuliert, wobei sich ein technisch versierter Schiiler mit be-
sonders vielen Vorschldgen hervortat:
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Eine Lichtorgel solite das Skelett im Rhythmus der Begleitmusik in ei-
nem verdunkelten Raum verschiedenfarbig beleuchten. Der Arm des Ske-
Tetts sollte mit einem Motor so gesteuert werden, daB das Skelett dau-
ernd eine Zigarette an den Mund fiihren und daran ziehen sollte, wobei
jedesmal zwei rote Augen (durch angemalte Gliihbirnen in den Augenhohlen)
aufleuchten sollten. Das Skelett sollte mit Hilfe eines Tonbandes und
eines versteckten Lautsprechers schauerlich husten und ironische und
drastische Bemerkungen iiber die "Wohltaten" des Rauchens von sich geben.

Die Arbeiten der Horrorschaugruppe in den ersten Stunden hielten sich
ungefahr an die in der ersten Diskussion vorgetragenen Gestaltungsi-
deen. Zuerst wurde der Kopf des Skeletts abmontiert, um in den Augen-
hohlen Glihlampen zu installieren und einen Abzugsapparat fur die Zi-
garette zwischen den Zahnen einzubauen. Mit Tesafilm befestigten die
Schiiler die Fassungen fiir die Gliuhlampen. Die Drdhte fiihrten sie -

fiir den Betrachter des Skeletts nicht sichtbar - durch die Uffnung des
Augennervs in den Kopf und von dort zum Trafo. Die Versuche, zwischen
den Zahnen des Skeletts eine Absaugevorrichtung fir die Zigaretten zu
befestigen (einen Schlauch, der verdeckt zur Wasserstrahlpumpe fiihren
sollte}, wurden nach einigem Herumprobieren aufgegeben. Parallel zu den
Installationsversuchen hatte ein Schiiler mit der Herstellung einer
Lichtorgel begonnen. Dieser Schiiler gab an, schon selbst einmal "was
mit einer Lichtorgel gemacht" zu haben. Er erhielt vom Lehrer ein Licht-
orgelmodul und Lampen. Im weiteren Verlauf seiner Arbeit an der Licht-
orgel bendtigte dieser Schiiler allerdings hdufig die Hiife des Lehrers,
weil er mit der Schaltung nicht zurechtkam. Andere Schiiler der Gruppen
wurden am Bau der Lichtorgelanlage kaum beteiligt.

Um den Arm des Skeletts zu bewegen, muBte er, wie die Schiiler sofort
durch Probieren erkannten, an der Hand und am Ellenbogen mit durchsich-
tigen Nylonschniiren wie bei einer Marionette aufgehangt werden. Durch
einen Uber dem Skelett angebrachten Motor mit einer Winde sollte der
Arm dann automatisch bewegt werden. Um den Motor aufzuhangen, muBte
hinter dem Skelett ein Geriist gebaut werden, an dem eine Umlenkrolle
oder der Motor befestigt werden konnte. Angeregt durch den Lehrer be-
gannen die Schiler, das notwendige Geriist aus Stativmaterialien aufzu-
bauen, da andere, geeignetere Materialien nicht zur Verfiligung standen.
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An diesem Gerist hangten die Schiler eine Umlenkrolle auf, uber die die
Faden vom Skelettarm zum Motor gefiihrt wurden. Den Schiilern stand nur
ein kleiner Fischer-Technik-Motor zur Verfiigung. Da der Skelettarm viel
zu schwer war fiir denkleinen Motor, muBten die Schiiler feststellen, daB
der Motor den Skelettarm nicht anheben konnte. Daraufhin baute ein
Schiiler eine Untersetzung durch Verwendung eines groBeren Zahnrades ein.
Aber auch jetzt funktionierte die Winde nicht, weil die Befestigung

des Fadens am Arm des Skeletts so angebracht war, daB der gesamte Ske-
lettarm angehoben wurde. Beim Anheben fiihrte der Arm nun verschiedene
Bewegungen aus und geriet dabei immer wieder seitlich zur Umlenkrolle,
so daB der Faden von der Rolle sprang und der Arm herunterfiel, Durch
langes Herumprobieren fanden die Schiiler schlief3lich heraus, daB es
ginstiger sei, nur den Unterarm anzuheben. Da jedoch der Skelettarm

im Schultergelenk, im E]]enbogenge]gnk und im Handgelenk frei beweglich
war, fuhrte er unberechenbare Eigenbewegungen aus und geriet oft quer
zur Zugrichtung, so daB die Zugkrdfte des Motors wiederum nicht aus-
reichten.

Als nach Wochen des Herumprobierens kurz vor dem Termin des Projekt-
tages immer noch keine Fortschritte zu sehen waren - der Lehrer du-
Berte zu diesem Zeitpunkt resigniert: "Genausoweit waren wir vor drei
Wochen auch schon!" - griff er etwas starker ein. Der Eingriff bestand
darin, daB den Schiilern die Anregung gegeben wurde, aus angemalter Pap-
pe hinter dem Skelett eine Verkleidung zu bauen, um den h@aBlichen Sta-
tivaufbau zu verbergen und das angestrahlte Skelett besser zur Wirkung
zu bringen. Die Schiler wurden auBerdem darauf hingewiesen, wie sie das
Schultergelenk und das Handgelenk des Skelettarms fixieren miiften: Der
Oberarm wurde im Schultergelenk mit Draht an der Pappverkleidung be-
festigt und das Handgelenk mit Tesafilm fixiert, damit die Hand nicht
mehr abknickte. Die storanfdllige Umienkrolle wurde dadurch iliberfliis-
sig gemacht, daB der Motor mit Winde direkt iiber dem Skelett am Sta-
tivgerist befestigt wurde.

Der endgiiltige Aufbau der Horrorschau mit dem Raucherskelett "Pauli"
wurde schlieBlich am Nachmittag vor dem Projekttag vom Lehrer und den
Schiilern unternommen. Die Schiiler arbeiteten - als die Anlage nach-
mittags nicht fertig wurde - mit dem Lehrer bis in den spaten Abend
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Die Steuerung der Motorwinde fiir den Skelettarm muBte von Hand uber
einen Trafo erfolgen. Auch das Aufblinken der Skelettaugen wurde mit
einem Drehwiderstand von Hand geregelt. Der ganze apparative Aufbau
wurde hinter dem Pappschirm fiur die Betrachter unsichtbar aufgebaut.

Bei der Vorfiihrung der Horrorschau am Projekttag sprachen die Schiiler
Anti-Raucher-Slogans und blendeten dazwischen Musik einer extra dafur
gekauften Platte mit dem Titel "Der Vetter von Frankenstein" ein. Die
vielbewunderte Schau leitete jedesmal einen Dia-Vortrag iiber das Rau-
chen ein, den andere Schiiler aus "Anti-Raucher-Dias' und Werbefotos
der Zigarettenreklame selbst zusammengestellt hatten.

Betrachtet man die Arbeit der Skelettgruppe nur als produktorientier-
ten offenen LernprozeB, der durch ein Handlungsziel induziert wurde,
so erfaBt man damit die Beziehung von Schiilerinteressen und dem Pro-
jektziel nur unvollstdndig. Das Projekt 'Rauchen’ und sein Handlungs-
ziel, die Durchfiihrung des Aktionstages, wirkten sich nur anfanglich
inhaltlich auf die Vorstellungen der Schiiler aus. Ihre Horrorschau nit
dem "Raucher-Pauli" gewann ein Eigenleben, und die Entwicklung und
Konkretisierung wurde stark von den auBerschulischen, eher privaten
technischen und elektronischen Interessen einzelner Jugendlicher be-
stimmt (z.B. Lichtorgel, Motorwinde). Diese Interessen lagen - nicht
antizipierbar - vG611ig auBerhalb des Tatigkeitsspektrums, das man bei
der didaktischen Analyse eines Projektes 'Rauchen' erwarten wirde.

Das Handlungsziel, die Durchfiihrung des Aktionstages, wirkte sich erst
in der letzten Phase der Arbeit am Raucherskelett wieder sehr stark
aus, weil die Horrorschau - als auch von den anderen Schiilern anerkann-
te und fiir unbedingt wichtig gehaltene Aktivitdt am Projekttag - ir-
gendwie fertig werden mufBte.
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4.2 Interpretationen und Folgerungen

4,21 Zur Interpretation der Lernsituationen

Die beschriebenen Lernprozesse zeichnen sich dadurch aus, daB sie alle-
samt in der Projektplanung nicht vorgesehen waren. So war im Raketen-
Beispiel die Lehrervorstellung gepragt von einer handlungsorientierten
Erarbeitung des Raketenprinzips mit anregenden Schiilerexperimenten. Die
Vorstellung der Schiiler zielte auf Anerkennung und auf das Hantieren und
Verbessern ihres ‘richtigen' Raketenautos mit 'richtigen' Pulverraketen.

Die Angebote im Bereich der Mopedbroschiire und der Mopedwerbung dienten
von Seiten der Lehrer dazu, Gruppen von Schiilerinnen zu motivieren, die
in der zweiten Phase des Moped-Projektes eigentlich keine Lust mehr hat-
ten, daran weiterzuarbeiten. Ging es den Betreuern darum, die Schiiler
am "Ausflippen" zu hindern und mit irgend etwas Sinnvolem in das Moped-
Projekt zu integrieren, so ging es denSchiilerinnen zunehmend darum, das
Moped-Projekt und ihr Arbeitsvorhaben als giinstigen Rahmen fiir das An-
kniipfen von Beziehungen zu dlteren Mitschiilern ("Moped-Typen") auszu-
nutzen.

Das Beispiel der Werbungs- und Broschiirengruppen macht deutlich, daB
auch eine konsequent schiilerzentrierte Didaktik nicht alle Schilerbe-
diirfnisse antizipieren bzw. thematisieren kann; sie sollte es auch nicht
versuchen. Das subjektive Bedlrfnis kann hier nicht einfach aufgenommen
und durch eine didaktische Planung abgedeckt werden. Die Vorstellung,

im Moped-Projekt den Mddchen ein Arbeitsangebot “Kontaktaufnahme mit
Moped-Typen" zu machen, zeigt drastisch, daB manche Bediirfnisse nur
"echt", subjektiv bleiben kidnnen, wenn sie sich selbst ihren Raum schaf-
fen, nicht aber, wenn sie von wohlmeinenden Didaktikern zum "Angebot"
gemacht oder gar von vornherein kritisch hinterfragt werden.

Der LernprozeB der Horrorschau-Gruppe stellt eigentlich ein vgiliges
Verlassen der mit dem Bereich ‘Rauchen’ verbundenen Problematik dar.
Die Tatigkeiten {Bau von Motor und Umlenkrolle, Einsatz von Elektronik,
Ton-Musik-Mischung) sind im Rahmen eines Projektes 'Rauchen' iiberhaupt
nicht vorauszusehen gewessen. Sie entstammen den auBerschulischen In-
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teressen der Schiiler. Fir mich ist der LernprozeB - wie der der Mdd-
chengruppen im Mopedprojekt - zumindest zeitweise divergent zur Pro-
jektintention, weil die Schiiler unter dem Mantel eines Beitrages zum
Handlungsziel "die Uffentlichkeit iiber die Gefahren des Rauchens auf-
klaren" ihrem Interesse am Elektro-Basteln nachkommen und so eine Be-
schaftigung mit dem Problemfeld ‘Rauchen’ elegant umgehen konnten.
Dennoch war das Aktivitatsangebot innerhalb selbst eines so konventio-
nellen und gut in den schulischen Rahmen passenden Projektes wie des
‘Rauchens' immer noch breit genug, um teilweise divergente Lernprozes-
se der Schiiler zuzulassen und mit dem Projekthandlungsziel zur Deckung
zu bringen. Die Gruppe hat viele ihrer anfanglich geduBerten Zielset-
zungen nicht erreicht (z.B. die automatische Abrauchbewegung einer Zi-
garette), die Einschrinkungen erfolgten hier durch die Widerborstig-
keit der Sache, sei es infolge unzureichenden Materials, sei es infol-
ge unzureichender technischer Kenntnisse, jedoch nicht durch den Leh-
rer.

Fruchtbar ist der LernprozeB m.E. aus folgenden Griinden gewesen: Die
lange Phase der Frustration und des Nicht-Weiterkommens wurde iiberstan-
den. Das Handlungsziel - der Projekttag - und die damit einhergehende
Terminierung zwangen zur Fertigstellung. Die Identifikation der Schii-
ler mit ihrem Produkt driickte sich in ihrer langen, freiwilligen Mehr-
arbeit am Vortag des Projekttages aus.

Entscheidend aber ist, und darin 1iegt fir mich auch der Grund, diesen
LernprozeB nicht unter der Kategorie “Produktorientierung" zu fassen,
daB die Schiiler, die eigentlich losgeldst von einer weiteren Beschdfti-
gung mit dem Thema 'Rauchen' ihren Interessen nachgegangen sind, im
Handlungsziel des Projekttages einen so groBen Erfolg verbuchen konnten.

In dem einleitenden Versuch, zu skizzieren, was ich mit fruchtbaren
Lernprozessen meine, habe ich geltend gemacht, daB bei solchen Prozes-
sen "geheimer" und offizieller Lehrplan nicht auseinanderklaffen. Die
hier beschriebenen Situationen zeigen, dalB das “Zusammenfallen" nicht
unbedingt eine vg1lige Ubereinstimmung von Lehrer- und Schiilervorstel-
lungen {bzw. -zielen) beinhalten muB. Gerade die spannungsreiche Diver-
genz beider Zielsetzungen, die sich in den Beispielen ausdriickt, ist
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ein Hinweis, wie sich die Schiilerzentrierung inhaltlich auswirken kann.
Dabei ist es schon hier wichtig, hervorzuheben, daB diese 'Divergenz'
meist nur bei sehr weitgehender Schiilerzentrierung in Projekten sicht-
bar wurde.

Die dargestellten Lernprozesse entstammen den am starksten schiilerzen-
trierten Projekten aus der Garbsener Arbeit. Der Bereich 'Fliegen' und
der Problembereich 'Rauchen' standen bei der Interessenerhebung im 7.
Schuljahr an erster und zweiter Stelle, das Projekt 'Moped' wurde so-
gar von den Schiilern vorgeschlagen und durchgangig mitgeplant. Dem ent-
sprechend die Art der Durchfiihrung, fand doch in der Projekt- und Ar-
beitsgruppentatigkeit wirklich das statt, was die Schiiler handeln, ler-
nen und verwirklichen wollten und nicht das, was wohlmeinende Lehrer

in der Interessenwahrnehmung fiir die Schiiler fir richtig hielten.

Haufig gab die Schiilerorientierung dabei AnlaB zu Konflikten: So woll-
ten die Schiiler z.B. im Moped-Projekt mit ihren notdiirftig reparierten
Maschinen immer nur 'Runden drehen', wdhrend Lehrer und Begleiter das
unbefriedigend fanden und “verniinftigere" Aktivitdten verlangten. Den-
noch 1alt sich von den meisten Arbeitsgruppenaktivitaten in den drei
Projekten sagen, daB in ihnen die Zielsetzungen der Schiler und der
Lehrer weitgehend lbereinstimmten und sich auch grofenteils mit an-
tizipierten Aktivitdten deckten. Dabei ist es unter der hier gestellten
Frage nach der Schiilerorientierung weniger wichtig zu klaren, ob dabei
die Aktivitat von den Lehrern oder den Schiilern vorgeschlagen wurde,
weil es darauf ankommt, daB die Aktivitaten und Zielsetzungen relativ
schnell und unproblematisch von Schiilern und Lehrern als innerhalb des
Projektrahmens sinnvoll akzeptiert wurden. Das gilt nicht nur fiir die
inhaltlich-thematische, sondern auch fiir die soziale und personlich-
individuelle Seite, bei der der die Gruppenbeteiligung mitkonstituieren-
de Wunsch nach Verwirklichung und sozialer Anerkennung durchaus gewollt
ist.

Wenn es nun trotz der weitgehenden Schiilerorientierung dennoch in ver-
schiedenen Arbeitsprozessen zu eigenstdandigen Motiven kommt, die sich

- zumindest zeitweise - nicht mit den Zielsetzungen der die Aktivitaten
initiierenden und mittragenden Lehrer und Betreuer decken, so verweist
das auf folgende Problemfelder:
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- Schiilerorientierung und didaktische Antizipation gehen nicht notwen-
digerweise ineinander auf. In der Praxis beweist sich durchgehalte-
ne Schiilerorientierung nicht nur im Abricken von antizipierten Zie-
Jen imArbeitsprozeB, sondern auch im Akzeptieren von Zielen, Motiven
und Aktivitdten, die auf den ersten Blick scheinbar wenig mit dem
gangigen Verstandnis schulischer Lernprozesse zu tun haben.

- Ziele von Schiilern und Lehrern kinnen schon deshalb nicht kongruent
sein, weil sich die Lebenswelten, die Erfahrungen und die gesell-
schaftlichen Funktionen beider Gruppen so stark unterscheiden. Die-
ses werde ich im folgenden noch am Moped-Projekt verdeutlichen.

- Die Offenheit des Unterrichts und identifikationstrdchige Projekt-
ziele konnen dazu fiihren, daB Schiiler sich mit ganz unterschiedli-
chen Motiven und eigenen Handlungszielen fiir dafir giunstige "Pro-
jektaktivitaten" entscheiden. Dabei konnen die offiziellen Projekt-
aktivititen nicht nur Deckmantel sein, sondern u.U. sogar die Reali-
sierung der Schiilervorstellung erleichtern. Dies war z.B. bei der
"Kontaktaufnahme" im Moped-Projekt der Fall.

- Im normalen lehrer- und stoffzentrierten Unterricht sind viele Be-
diirfnisse der Schiiler dysfunktional und kdnnen sich nur "unter der
Schulbank" oder in "getarnter" Form duBern. Auch der schiilerzentrier-
te Unterricht kann innerhalb der Institution Schule nicht alle in-
dividuellen und situativen komplexen Bedirfnisse durch seine Lern-
angebote einbinden oder gar abdecken. Daher miissen die Lernangebo-
te des schiilerzentrierten Unterrichts offen sein fiir 'divergente'
Zielsetzungen und Aktivitdten.

4.22 Schiilerzentrierung als ProzeB

Schiilerzentrierung und Stoffvermittiungsdenken sind zwei grundsatzlich
unterschiedliche Zielsetzungen von Unterrichtsgestaltung, zwischen de-
nen es jedoch verschiedene Formen der Vermittlung gibt. Es fallt auf,
daB in den neueren Beitrdgen zur Schiilerzentrierung diese grundsdtzli-
che Problematik kaum diskutiert wird, wdhrend sie in Konzepten von Ge-
genschulen bzw. Alternativ-Schulen oft einen zentralen Stellenwert er-
hilt. Zwar wird davor gewarnt, Schiilerorientierung als bloBes Konzept
der Effektivierung des Unterrichts miBzuverstehen (1). Ohne Reflexion

1) vgl. z.B. Einsiedler, W./Hirle, H. (Hrsg.): Schiilerorientierter Un-
terricht, Donauworth 1976, S. 13.
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der Konsegquenzen, die Schiilerorientierung fir die Inhaltlichkeit des Un-
terrichts (z.B. gegeniiber den dominierenden fachsystematischen Orientie-
rungen) bedeutet, wird jedoch der Verdacht kaum entkraftet werden kon-
nen, es gehe in etlichen Vorschlagen letztlich doch vorwiegend um Ef-
fektivierung des Unterrichts durch bloB formale Konzepte der Schiiler-
orientierung, die z.7. als "Humanisierung", "motivierende Demokratisie-
rung" und "Delegierung der Disziplinprobleme an die Schiiler" empfohlen
werden.

Eine Priifung der Vorschlage zum schiilerzentrierten Unterricht 1aBt Schii-
lerzentrierung als ProzeB mit verschiedenen Ebenen der Realisierung er-
kennen:

Auf einer ersten Ebene wird die Lehrer-Schiler-Interaktion demokrati-
siert. Natlirlich ist hiermit nicht nur der Sprachstil des Lehrers an-
gesprochen, sondern es geht um eine Ver&nderung der Struktur der Un-
terrichtsorganisation derart, daB ein ProzeB entsteht, "in dessen Ver-
lauf Lehrer und Schiiler gemeinsam die unterrichtliche Struktur so ver-
dndern, daB ein zunehmend groBeres AusmaB an Selbstandigkeit und Mit-
bestimmung méglich wird" (2).

Eine weitere Ebene bezieht sich auf die Mitwirkung der Schiiler bei Ge-
sprachsfiihrung, Disziplinschwierigkeiten und Leistungsbeurteilung.

Ein wirksamer Ansatz zur Schiilerorientierung wird hierbei auch im Un-
terricht Uber Unterricht, also im "Metaunterricht" gesehen. Dabei soll
die Beziehungsebene des Unterrichts aus der Lehrer- und der Schiiler-
perspektive offen dargelegt und reflektiert werden (3).

Erst auf einer weitergehenden Ebene kommt es zur Mitbestimmung der
Schiiler auch bei der Themenauswahl der Unterrichtsinhalte, bei der
Unterrichtsmethodik und schlieBlich auch bei den lLernzielen, was je-
doch gerade bei komplexen und emanzipatorischen Zielen auf Schwierig-
keiten stoBt. Gerade aus der ProzeBhaftigkeit der Schiilerzentrierung
miiBte deutlich werden, daB diese eine unverzichtbare inhaltliche Kom-
ponente hat, so daB man bei einer humaneren Gestaltung des Unterrichts
nicht bei der effektiveren Stoffvermittlung stehen bleiben kann, wie
das manche Ansatze von Schiilerorientierung tun.

Auf der hdochsten Ebene realisiert sich die Schiilerzentrierung schlieB-
Tich als Moglichkeit fiir die Schiiler, innerhalb der Schule Subjekt ih-

2) Vgl. A.C. Wagner, in: Dieselbe (Hrsg.): Schiilerzentrierter Unter-
richt, Minchen /Berlin /Wien 1976, S. 19.

3) vgl. Harle in: Einsiedler /Harle (Hrsg.) 1976, S. 122f.
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res Lernprozesses zu werden. Das kann einmal geschehen, indem Schule,
Schulrituale und Angste selbst zum Unterrichtsinhalt und zum Ziel von
Anderungsbemiihungen werden, wobei die Schiiler ihre emotionale und sub-
jektive Betroffenheit durch Schule einbringen und aufarbeiten konnen
(4), zum anderen, indem durch Projektwochen bzw. Projektunterricht oder
alternative-Unterrichtsgestaltung die Schiiler ihre Bediirfnisse und In-
teressen artikulieren und gegen den normalen schulischen Fachunterricht
realisieren konnen.

Problematisch sind kurzfristige schiilerzentrierte Alternativen zum nor-
malen entfremdeten Schulalltag, wenn sie - explizit oder implizit - in
kompensatorisch-therapeutischer Absicht durchgefiihrt werden. Zwar wird
gezeigt, daB Schule auch anders sein kann, daR Lehrer auch Menschen
sind, von denen man etwas, was auch aus der Schiilersicht wichtig ist,
lernen kann, es muP aber nach den Moglichkeiten der Auswirkung solcher
begrenzter Alternativen auf den normalen Unterricht und Schulalltag
gefragt werden. Schiilerorientierung ist nach meiner Einschatzung ein
Proze, der mit kurzfristigen Alternativen zwar sinnvoll begonnen wer-
den kann, dabei aber nicht stehen bleiben darf.

Vor dem Hintergrund der hier umrissenen Ansdtze zur Schiilerzentrierung
kann man den Garbsener Ansatz als durchgdngige Schiilerzentrierung des
naturwissenschaftlich-technischen Unterrichts bezeichnen, mit starken
Ausstrahlungen auch auf den Unterricht in anderen Fachern wadhrend der
Durchfiihrung fachiibergreifender Projekte. Projekte zeigten sich dabei
nach unserer Erfahrung als die der Schiilerzentrierung angemessene Lern-
form. Das selbstbestimmte und bedirfnisorientierte Lernen in den Pro-
jekten strahlte dann aber auch auf die anderen Unterrichtseinheiten
aus: Die Schiiler kritisierten Lehrerzentrierung, mangelnde Aufbereitung
des Stoffes, mangelnde Aktualitdt der Inhalte, setzten vor allem in den
naturwissenschaftlichen Unterrichtseinheiten weitgehend selbstbestimm-
tes und produkt- und handlungsorientiertes Lernen auch auBerhalb von
Projekten durch.

Es ist klar, daB auch Bediirfnisse gelernt werden. Im Rahmen unserer
schiilerzentrierten Projekte haben sich die Schiilerbedirfnisse erheblich
weiterentwickeln konnen. Allerdings ist es nun falsch, anzunehmen, zu
irgendeinem Zeitpunkt seien alle Bediirfnisse der Schiiler “erfullt".
Sind elementare Bedirfnisse nach Mitbestimmung im Unterricht erflllt,
so kommt es - das ist zumindest meine Erfahrung aus dem Projektunter-

4) Vgl. dazu Brenner, G.: Subjekt sein in der Schule - Zur Praxis eines
schiilerorientierten Unterrichts, Minchen 1981.
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richt - zu immer weitergehenden Bediirfnissen nach Selbstverwirklichung,
zu neuen Aktivitaten, die sich vom 'normalen' schulischen Lernen zuneh-
mend entfernen. Der schiilerzentrierte Unterricht schafft schlieBlich
ginstige Rahmenbedingungen fiir Bediirfnisse, die sich wahrscheinlich kaum
entfaltet hatten, sondern verschiuttet worden wdaren wie z.B. die Kontakt-
aufnahmebediirfnisse.

In diesem Sinne kann man von einem Potential der Projektinhalte spre-
chen, welches darin 1liegt, daB Schiiler in der Beschdftigung mit der The-
matik auf eigene Bediirfnisse und auf Aktivitdten kommen konnen, die die-
se Bedirfnisse - zumindest ansatzweise - realisieren. Dieses Potential
von Inhalten und Themen kann jedoch, darauf macht Ziehe (5) zu Recht
aufmerksam, erst freigesetzt werden, wenn mit dem Projektunterricht

"die richtige Form des Lernens" gefunden ist, also ein schulisches Kli-
ma geschaffen worden ist, bei dem nicht Benotungs-, Anpassungs- und
Konkurrenzmechanismen als "Schere im Kopf" der Schiiler wirken.

In der heuristischen Funktion, die ein thematisch geeigneter Projekt-
rahmen fiir die Freisetzung subjektiver Bedeutungsgehalte haben kann,
sehe ich auch ein wichtiges Gegenargument gegen die folgende Interpre-
tation: Die Existenz divergenter bzw. subversiver Handlungsziele in

den Projekten wurde in Diskussionen von radikaleren Schulkritikern als
Hinweis gewertet, daB man eigentliich jede Verbindlichkeit, also auch
den Projektrahmen (und das gemeinsame Handlungsziel des Projektes) auf-
geben miisse, um Schiiler zu freien Agenten ihrer selbstzuwdhlenden Lern-
prozesse zu machen.Einer solchen Auffassung vermag ich nicht zuzustim-
men. Vielmehr wdre die vollige Freigabe von Themen, Zielen und Aktivi-
taten fir die Schiiler eine Uberforderung gewesen. Obwohl die hier be-
schriebenen Lernprozesse aus dem Rahmen der iiblichen Projektaktivita-
ten fallen, sind sie dennoch erst durch diesen Rahmen zustande gekom-
men und fir die Schiiler zu Erfolgserlebnissen geworden.

5) Ziehe, Th.: Subjektive Bedeutung und Erfahrungsbezug - Zum didak-
tischen Konzept des Schulversuchs Glocksee, in: Asthetik und Kom-
munikation Nr. 22/23, 2. erw. Aufl. Mai 1977, S. 135.
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Den Traum vom Fahren realisieren konnen: Arbeit am selbstgebauten

Go-Cart.




Der 'Raucherpaule’ - Gegenstédnde der Schulsammlung kreativ umfunktio-

nieren und eigenen Interessen nachgehen konnen.



4.23 Zur Vermittlung von subjektiven und objektiven Schiilerinteressen

Die eingangs des letzten Abschnitts skizzierte Polaritidt von Stoffzen-
trierung und Schiilerzentrierung wirkt sich - wird Schiilerzentrierung
nicht als ProzeB begriffen - hdufig als Zerfall schulischen Unterrichts
aus, in Veranstaltungen fiir die Schiiler (womit die 'Bonbons' wie Pro-
jekte, Projektwochen und kurzfristige Unterrichtsalternativen gemeint
sind) und in den lehrplanorientierten 'MuB-Unterricht', in dem vorge-
schriebene Lernziele und Qualifikationen erreicht werden sollen. Die
mit der Schiilerzentrierung verbundene Demokratisierung des Unterrichts
so11 dann den 'MuB-Unterricht' effektiver und ertrdglicher gestalten.

Nur eine Auseinandersetzung mit den inhaltlichen Problemen der Schiiler-
zentrierung kann iber einen solchen Dualismus hinaus weiterfiihrende Per-
spektiven aufzeigen. Dabei 148t sich diese Problematik am besten mit
dem vielbeschworenen Begriff des "Schiilerinteresses"aufschliisseln. Je-
der gute Unterricht bemiiht sich, an den Interessen der Schiiler anzu-
kniipfen. Solange jedoch ein vorgegebener Stoff nur auf einen die Schii-
Jer interessierenden Aspekt abgeklopft wird, der dann als motivieren-
der Einstieg benutzt wird, wobei das wachgerufene Interesse im weite-
ren Gang des Unterrichts fiir die Vermittlung des Lernstoffes ausge-
nutzt werden soll, kann nicht ernsthaft von einem Anknupfen an das
Schiilerinteresse gesprochen werden. Vielmehr verlangt dieses eine Um-
kehrung der Frage: Wie kann ichdie Schiiler fiir meinen Stoff interessie-
ren? Namlich: Wie kann ich fir das Interesse der Schiiler giinstige Lern-
aktivitaten entwickelin?

Hier muB nun der Interessénbegriff genauer gekldrt werden, wobei die
gidngige Diskussion von einem Widerspruch zwischen dem subjektiven und
dem objektiven Interesse ausgeht. Fir die Forderung der Schiilerzentrie-
rung stellt sich dann die Frage, ob es sich dabei um eine Ausrichtung
an den gegenwidrtigen subjektiven Interessen der Lernenden oder an den
(letztlich vom Pidagogen zu bestimmenden oder mindestens zu interpre
tierenden) objektiven Interessen - die durch soziale Schicht, Klassen-
verhaltnisse, vorherzusehende wahrscheinliche schulische und berufli-
che Moglichkeiten bestimmt werden - handeln soll. Geht man davon aus,
daB die subjektiven Interessen der Schiiler sich als unmittelbare indi-
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viduelle und personliche Bedirfnisse duBern und damit als verschiedene
Modestromungen, Entfremdungserscheinungen und Manipulationen unterwor-
fene Fragmente der gegenwartigen lebenspraxis entstammen, so konnte ei-
ne villige Ausrichtung an diesen subjektiven Bediirfnissen einen teilwei-
sen Verzicht auf emanzipatorische Erziehung bedeuten:

"Die subjektiven Interessen der Schiiler haben ihre Wurzeln in den ge-
sellschaftlichen Bedingungen, in denen sie leben; genau diese Bedin-
gungen verhindern es aber auch in der Regel, daB sie sich ihrer objek-
tiven Interessen bewuBt werden." (6) Wegen des raschen Wandels der spon-
tanen subjektiven Interessen, so befiirchtet Falk RieB, filihrt die vol-
lige Orientierung daran “"tendenziell" zur Aufhebung von Schule und Un-
terricht iberhaupt, da die individuellen Bediirfnisse der Schiiler meist
in striktem Gegensatz zum zwanghaften Charakter der Organisation schu-
lischer Lernprozesse stehen (7).

Eine vollstandige Ausrichtung an den "objektiven Interessen" der Schii-
ler (sei es aufgrund von nicht infrage gestellten, ermittelten oder
prognostizierten gesellschaftlichen Qualifikationsanforderungen, sei
es aufgrund der Bestimmung der Klassenrealitdt und der als "objekti-
ves" Interesse verstandenen Interpretation des Padagogen, die Schiiler
zur Verdnderung der Klassenverhdltnisse zu befahigen) fiihrt zu einer
Auswahl schulischer Inhalte und zu Zielsetzungen, die oft keinen er-
kennbaren Bezug mehr zur (gegenwdrtigen) Lebenspraxis der Schiiler ha-
ben; damit birgt ein solcher Unterrciht - wie der kritisierte, an den
Fachsystematiken orientierte Unterricht - die Gefahr entfremdeten Ler-
nens.

M.E. 1dBt sich der Widerspruch zwischen den subjektiven und den ob-
jektiven Schiilerinteressen nur liber das Anknpiifen und das Ernstnehmen
der subjektiven Interessen emanzipatorisch auflosen. Indem man zunachst
diese Interessen aufgreift, vertieft und weiterfiihrt, - und nicht vor-
schnell als unkritisch manipulierte zugunsten der erkannten objektiven

6) RieB, F.: Unterricht im Interesse der Lernenden, Diss. an der Uni-
versitat Oldenburg 1977, S. 34.

7) a.a.0. S. 33.
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Interessen beiseite schiebt - konnen die gesellschaftlichen Wurzeln
dieser Interessen in den Lernprozessen zumindest ansatzweise erfahr-
bar werden. Ein unterrichtlicher Weg, der entfremdetes Lernen vermei-
den will, muB zundchst an den subjektiven Interessen ankniipfen.

Befragungen der Schiiler iiber sie interessierende Themen sind ein er-
ster und wichtiger Schritt, um spontane Interessen zu ermitteln. Die
dabei von den Schiilern gemachten oder ausgewdhlten Vorschldge missen
aber noch intensiv diskutiert und ausdifferenziert werden, bis es zu
einer Lernaktivitat kommt, die das Interesse der meisten Schiiler tat-
sdchlich abdeckt. Im Zuge der Bearbeitung der subjektiven Interessen
in ldngerfristigen Lernprozessen zeigt sich dann, daB diese nicht so
spontan individuell und fluktuierend sein missen wie RieB befiirchtet.
Erst nachdem subjektive Interessen ernstgenommen, bearbeitet und wei-
tergefihrt sind, nachdem Schiiler hier ausreichend eigene lebensge-

schichtliche Momente haben einbringen konnen und eine gewisse Iden-
titdt (in ihren Schiilerarbeitsgruppen) haben ausbilden kdnnen, sind

weitere Vermittlungen von Inhalten nach dem "objektiven" Interesse

denkbar. Es gibt allerdings keinen stringenten Weg von den subjekti-

ven zu den objektiven Interessen.

Ich mochte ein abgebrochenes Projekt der Garbsener Gruppe lber "Tie-
re", welches im 6. Schuljahr in der ersten Phase durchgefiihrt worden
war, als ein Beispiel dafiir anfihren, wie das Ankniipfen an subjekti-
ve Interessen und Bediirfnisse der Schiiler miBlingen kann, wenn die
Diskussion und Bearbeitung eines von den Schiilern diffus gewiinschten
Themas nicht zu Ubergreifenden Problemstellungen und Zielsetzungen

verdichtet wird:

Ausgangspunkt des Projektes war der mehrheitliche Wunsch der Schiiler
(vor allem der Madchen), etwas liber "Tiere" (Hunde, Pferde, Kaninchen
. wie sie leben ... wie man sie pflegt, warum Menschen "SchoBtiere"
halten etc.) zu erarbeiten. Die Lehrer lieBen den Aktivitdten und Vor-
schldgen der Schiiler freien Lauf und beschrdnkten sich weitgehend auf
Hilfen zur Materialbeschaffung, was sich beim Projket 'Tiere' dahin-
gehend auswirkte, daB die Schiiler sich in Arbeitsgruppen relativ unge-
zielt Informationen aus Blichern und Zeitschriften zu bestimmten Tieren
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anhduften, ohne gemeinsam gefunden Handlungs- und Zielperspektive, ohne
einen gemeinsamen Arbeitszusammenhang, ohne Produktorientierung. Dabei
verblieben die Schiiler in ihrem jeweiligen subjektiven Erfahrungsbe-
reich. Sie beschaftigten sich nur mit den Tieren, die sie schon vorher
begeistert hatten. Das Problem bestand darin, daB subjektive Schiilerin-
teressen allein noch kein Projekt ausmachen, da Handlungsziel oder Pro-
blemstellungen fehlten, die iliber die momentane Bedirfnislage der Schii-
ler hinausgingen. Die subjektiven Bediirfnisse reichten nicht aus, da
sie nur Symptome fiir gesellschaftlich vermittelte, durch Sozialisations-
defizite gebrochene Entwicklungen der Schiiler waren. Sie hatten einer
Interpretation und Bearbeitung bedurft, um in Handlungen umgesetzt wer-
den zu konnen. So muf3te das Bediirfnis, "etwas uber Tiere zu machen",
vor dem Hintergrund der spezifischen Sozialisations- und Lebensbedin-
gungen gesehen werden, die sich durch folgende Hauptmerkmale kennzeich-
nen lassen:

- Die Schiiler leben in einem monoton gebauten Wohnghetto, dem Garbsener
Stadteil "Auf der Horst".

- Berufstdtigkeit oft beider Elternteile, industriell gepradgte Arbeiter-
schaft, oft Schichtarbeit.

- Anregungsarmut aufgrund der Architektur, der verbauten landschaftli-
chen Umgebung und der geringen Freizeitmdglichkeiten.

- Gebrochene Kommunikation mit den Eltern.
- Keine gewachsene Lebensgemeinschaft sorgt fiir Uberschaubare Kommuni-
kationsverhaltnisse.
Bei dem Projekt 'Tiere' hatte das Garbsener Projektteam zwar an den un-
mittelbaren und spontanen Interessen der Schiiler angeknupft, hatte aber
versdumt, mit den Schilern die Ursachen dieser diffusen Interessen auf-
zuarbeiten, d.h. ihren situativen Bezug zu der von ihnen gewiinschten
Thematik zu klaren, um daraus gemeinsam Projektziele und Arbeitsaufga-
ben zu ermitteln. Von daher ist es nicht verwunderlich, daB nach dem
relativ frustrierenden Abbruch des Projektes die Schiiler auch in den
folgenden Schuljahren noch ein vehementes Interesse an der Behandlung
einer solchen Problematik hatten, wie unsere Erhebungen zeigten. Nur ei-
ne Aufarbeitung des situativen Kontextes, also der "objektiven" Bedeu-
tung, hatte diesem Bediirfnis gerecht werden kdnnen.

Das Projekt 'Tiere' zeigt, daB fiir eine adaquate Vermittung von sub-
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jektiven und objektiven Schilerinteressen nicht die richtige Lernform
gefunden worden war:

- es fehlte die Bearbeitung und Verdichtung des Bediirfnisses "etwas
uber Tiere zu machen;

- es fehlte die Erarbeitung von libergreifenden Handlungszielen und von
Produkten, die den Lernprozessen der Arbeitsgruppen eine bessere
Struktur hatten geben konnen.

Je faszinierender ein Lerngegenstand in den Augen der Schiler ist, je
stdrker die affektiven Bezlige und Besetzungen dieses Gegenstandes sind,
desto schwieriger ist es m.E., diesen Gegenstand in seiner objektiven
Bedeutung zu erarbeiten, eine kritische Distanz zu ihm herzustellen.
Bei Unterrichtsinhalten wie "Tiere", "Moped" oder "Mode" ist es daher
besonders schwierig, im schiilerzentrierten Unterricht von den subjek-
tiven Interessen zu den objektiven zu gelangen. Sehr viel einfacher
gelingt die Vermittlung subjektiver und objektiver Interessen, wenn

es sich um Lerninhalte handelt, die stdrker mit der sozialen Lage der
Schiiler und ihren abzusehenden beruflichen Aussichten zu tun haben,
z.B. in Bereichen wie der Berufswahl oder der Freizeit (Jugendzentrum).
Besonders das Entdecken oder Erfahren von Widersprichen in der Schule
und in der gesellschaftlichen Realitdt auPBerhalb der Schule vermag
subjektive Interessen (Betroffenheit der Schiiler, Diskrepanzerfahrung)
und objektive Interessen (gesellschaftsveranderndes kritisches Verhal-
ten als Betroffener) zu verbinden. Ein Moment der Verbindung der Wi-
derspriichlichkeit besteht z.B. darin, gezielt auf jene Erfahrungsbe-
reiche in der Lebensrealitdt aufzusuchen, in denen sich ihre "Klassen-"
oder "Schichtlage" und ihre Berufsperspektive ausdrickt (z.B. Frei-
zeit- unc Y<nsumprobleme, Betriebserkundungen, Betriebspraktika und
Berufsoriertierung unter kritischen Fragestellungen, etwa nach der Ge-
sundheitscefahrdung durch den Arbeitsplatz, nach Larmschutz u.d.).
Dabei miissen die spezifischen Denk-, Arbeits- und Ausdrucksmoglich-
keiten von Arbeiterkindern durch geeignete Arbeitsformen, Materialien,
die Art der Unterrichtskommunikation gefordert und weiterentwickelt
werden (z.B. Dinge tun statt dariber zu reden, einen "Mopedfilm" dre-
hen statt einen Aufsatz dariiber zu schreiben, sich gegenseitig massie-
ren und den Puls messen etc. statt den menschilichen Korper uber den

Biologie-Atlas kennenzulernen).




4.24 Die subjektive und die objektive Bedeutsamkeit im
schiilerzentrierten Unterricht

Jeder schiilerzentrierte Unterricht muB seine Inhalte aufgrund ihrer Be-
deutung fir die Schiiler rechtfertigen. Damit nun nicht lUber mehr oder
weniger weit hergeholte Begriindungen jeder Unterrichtsgegenstand als
"bedeutsam" identifiziert werden kann - sonst konnte man leicht wieder
bei bestehenden Lehrplanen und ihrer "unverzichtbaren" Stoffiille lan-
den -, ist es sinnvoll, diese Bedeutsamkeit weiter aufzugliedern.

Wird die Bedeutsamkeit des Inhalts fiir die Lernenden iiberhaupt als Aus-
wahlkriterium ernstgenommen, so kann die Begriindung eines Inhalts als
Unterrichtsthema auf drei Dimensionen vorgenommen werden.

1. von seiner objektiven Wichtigkeit her (z.B. der '"gesellschaftlichen
ReTevanz")

2. von seiner konkreten objektiven Bedeutung fiir die Schiiler her (z.B.
aufgrund einer Situationsanalyse im Sinne Robinsohns)

3. von der aktuellen Bedeutung her, die die Schiiler ihm fir sich zumes-
sen (subjektive Bedeutsamkeit).

Die erste Dimension einer vom lernenden Subjekt unabhdngig gewonnenen
"objektiven Bedeutsamkeit" kann hier als vordidaktische Begriindungsebe-
ne vernachldssigt werden, da sie mit Schilerzentrierung nur Uber die
zweite und dritte Dimension in Einklang zu bringen ist.

Die Dimension der subjektiven und der objektiven Bedeutung hat Thomas
Ziehe genauer reflektiert (8). Dabei betrachtet er Lernobjekt und Lern-
subjekt in beiden Dimensionen miteinander verschrankt. Die objektive
Bedeutung fiir die Lernenden ermittelt Ziehe vor dem Hintergrund ihrer
"sozialen Position und damit zusammenhdngender Handlungsfelder", also
aus ihrem objektiven sozialen Bezugssystem. Dagegen erschlieBt sich

die subjektive Bedeutung der Lerngegenstdnde nicht vom objektiven so-
zialen Bezugssystem selbst her, sondern von den "subjektiven Verarbei-

8) Vgl. hierzu und zum folgenden Th. Ziehe 77, 'Subjektive Bedeutung
und Erfahrungsbezug', a.a.0.
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tungsformen dieser (gleichen) Realitat", die die Lernenden vornehmen.
Die objektive Bedeutung eines Inhaltes fiir die Lernenden hebt auf seine
Wichtigkeit ab, die subjektive auf seinen Erfahrungswert.

Ziehe verdeutlicht seine Unterscheidung am Angebotsthema "Mode". Eine
Analyse der objektiven Bedeutung fiir die Kinder wird Mode in den Kon-
text von Werbung, Manipulation, Konsumzwang und Anpassungsmechnismen in
Bezugsgruppen stellen. Die subjektive Bedeutung der Mode zielt auf die
"affektive und kognitive Verankerung... im BewuBtsein (und im UnbewuB-
ten) der Kinder". So werden Modeartikel hier zu Identifikationssymbo-
len mit Stars oder zu Abgrenzungssymbolen, sie kommen der dsthetischen
Selbstdarstellung entgegen. Ziehe zufolge spaltet sich die objektive
Bedeutung so Tange von der Phantasie- und Bediirfnisstruktur der Kinder
"als 'kaltes' Lernresultat", wie sie nicht mit der subjektiven vermit-
telt wird: "Erst in dem MaBe, in dem die subjektive Bedeutung bearbei-
tet, reflektiert, weiterentwickelt wird, entfalten sich Lernprozesse,
die auf der Ebene der objektiven Bedeutung sich auswirken kdnnen."

Es ist also in einem schiilerzentrierten Unterricht nicht damit getan,
aus der didaktischen Analyse die Wichtigkeit eines Inhaltes fiir die
Lernenden zu erarbeiten und diesen als lLernstoff anzubieten. Damit die
Schiiler ihre eigenen lebensgeschichtlichen Erfahrungen einbringen und
ihre Zugange zum Inhalt artikulieren konnen, miissen offene, freie
Lernbedingungen geschaffen werden. Zu Recht spricht Ziehe von einem
"schulischen Klima", "in dem die Kinder nicht insgeheim Gratifikatio-
nen fiir ihre 'offiziellen' KuBerungen erwarten", also eine Atmosphare,
welche es erst ermoglicht, "die subjektive Bedeutung kommunizierbar zu
machen” (9).

Die von Ziehe angesprochenen "offiziellen AuBerungen” fallen besonders
leicht in einem anspruchsvollen Unterricht mit kritischen Intentionen
des Lehrers, der die Schiiler iber einen von ihnen "hochbesetzten" In-
halt (z.B. Disco, Pop-Musik) aufklaren will, der aber die kognitiv-

9) Ebd. S. 135, vgl. auch zur Eriduterung dessen, was eine "offiziel-
le" kritische Ebene ware, die folgenden Uberlegungen zum Moped-Pro-
jekt.
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verbale Ebene des Klassengesprdchs kaum ver1adBt und sich in Leistungs-
nachweisen und Benotung ansonsten vom "konventionellen Unterricht" kaum
unterscheidet. Zwar scheint dann der Unterricht schiilerzentriert, nimmt
er doch das Interesse der Schiiler an dem Bereich zum Inhalt, tatsach-
lich kiafft jedoch eine Liicke zwischen dem kritischen Inhalt und passen-
den "offiziellen" Stellungnahmen der Schiiler in einem solchen Unterricht
und ihren tatsdchlichen Winschen und Ansichten. Das muB dem Unterricht
nicht einmal in jeder Beziehung anzumerken sein. Die Schiiler konnen
durchaus verbal am kritischen Unterricht teilnehmen, indem sie von ih-

ren Bedirfnis- und Phantasiestrukturen absehen und sich "vernunftig

und aufgekldrt" geben. "Diese AuBerungen sind sozusagen fiir die offi-
zielle Unterrichtskommunikation bestimmt (bezogen auf diesen Situations-
kontext auch 'ehrlich’' gemeint), wahrend das eigentlich subjektive Ver-

hdltnis von diesem offiziell geduBerten Standpuntk kaum tangiert wird."

Eine solche Unterrichtssituation ist nicht fruchtbar, weil das offi-
zielle Unterrichtsgeschehen kontrar zur wirklichen Ansicht der Schii-
ler Tauft. Aber auch das repressionsfreie Schulklima und ein gutes Ver-
trauensverhaltnis zum Lehrer werden in manchen Fadllen nicht ausreichen,
die subjektiven Bedeutungen fiir die Schiler "kommunizierbar" zu machen.
Das Bediirfnis nach Kontaktaufnahme, das Bediirfnis, beim Mopedfahren den
Madchen zu imponieren deuten auf eine gewisse Nicht-Kommunizierbarkeit
von subjektiven Bedeutungen, die durch erzwungene Verbalisierung sogar
zerstort werden konnten. Diese Bedeutungen kdnnen sich m.E. nur in
selbstbestimmten Handlungsprozessen in Schiilerarbeitsgruppen artiku-
lieren, also durch die Ausweitung des kognitiv-verbalen Spektrums von
Unterricht auf vielfaltigste Aktivitdten.

Speziell das Moped-Projekt macht aber noch mehr deutlich:

Unsere didaktische Analyse ermittelte Lernbereiche wie Verkehrserzie-
hung, Fihrerschein, Wartung, technische Funktionen, physikalische Grund-
lagen (Elektrik, Mechanik), das Moped als mit Phantasiewerten besetzter
Einstieg in die individuelle Motorisierung, Mopedcliquen (soziale Bedeu-
tung), Tricks der Mopedwerbung ... Auch die mitplanenden Schiiler fan-
den diese Bereiche wichtig. In mehreren gemeinsamen Planungsgesprdchen
mit den beteiligten Klassen und einer mehrtdgigen Vorbereitungstagung

in Loccum, auf der mehrere von den Klassen delegierte Schiiler teilge-
nommen haben, wurde allerdings der Wunsch nach Reparieren und Demontie-
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ren von Mopeds und auch nach Mopedfahren schon deutlich und bestimmte
dann auch die erste Phase des Projektes, bei der fir jede Schiilergrup-
pe ein gebrauchtes Moped zum Reparieren und Fahren als konkreter Hand-
lungsanlaB “veriost" wurde.

In der Projektpraxis setzten sich dann Zielsetzungen und Bediirfnisse
der Schiiler durch, die sich mit unserer didaktischen Antizipation nicht
deckten: Die Schiiler wollten mit ihren notdiirftig reparierten Maschi-
nen moglichst viel herumfahren. Erst spater wurde uns klar, daB das uber-
michtige Bedirfnis nach dem dauernden "Rundendrehen” darauf zurickzu-
fiihren war, daB die Schiler aufgrund ihres Alters offiziell sonst noch
nicht mit Mofas fahren durften. Die Jungen wollten ihre Grenzen in der
Beherrschung der Maschinen sinnlich erfahren und sich gegenseitig mit
ihren Fahrkiinsten imponieren. Die Madchen wollten ihre Angst vor den
Maschinen Uberwinden und das richtige Fahren lernen. Erst nachdem die-
se Bedirfnisse zu ihrem Recht gekommen waren, fanden sich die Schiiler
bereit, weiterflihrende Aktivitdten im Moped-Projekt in Angriff zu neh-
men, die die "zweite Phase" strukturierten.

Die Angebote der zweiten Phase, die vom Bau eines Go-Carts, einem Kurs
fiir Erste Hilfe iiber Spielfilme und Fotogeschichten bis zur Anferti-
gung von Funktionsmodellenreichten, boten - wie ich bereits am Bei-
spiel der Werbe- und Broschiirengruppen gezeigt habe - fiir die Schiler
Freirdume, darin eigene Zielsetzungen unterzubringen. Das Fehlen "kri-
tischer Reflexionen" der Schiiler, welches nach der Durchflhrung des
Projektes zu einem gewissen "Katzenjammer" bei manchen Projektmitar-
beitern fihrte, zeigt sich unter dem hier vorgestellten Konzept fir
Lernprozesse nicht mehr als emanzipatorisches Defizit, sondern als not-
wendige Folge der schiilerzentrierten Unterrichtsform in ihren ersten
Phasen. Viele Schiiler akzeptierten in der zweiten Phase nur solche An-
gebote, innerhalb derer sie eigene Vorstellungen realisieren konnten.
Fanden sie kein passendes Angebot, so sonderten sie sich ab und erle-
digten fiir den Projekttag ‘Moped' nur einen Pflichtanteil.

So wurden der spateren Go-Cart-Gruppe, die ihr schrottreifes Moped nicht
fahrfahig bekam, verschiedene Angebote gemacht, z.B. ein Kunsthappening

aus Mopedteilen zu gestalten oder eine Teiletafel anzufertigen, Vor-
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schldge, die jedoch am Wunsch der Schiiler zu fahren vorbeigingen. Da-
gegen wurde der Vorschlag, ein Go-Cart zu bauen, angenommen. Analog
wurde der Vorschlag, die Mopedwerbung zu analysieren oder eine Broschii-
re zum Mopedkauf herzustellen, von den Madchen aufgenommen, weil sie
darin eine Moglichkeit sahen, Kontakte zu "Mopedtypen" herzustellen.

Eine Ton-Dia-Show zu Fragen des Verkehrsverhaltens mit Mopeds im Stra-
Benverkehr wurde von einem Schiiler entwickelt, weil er darin sein In-
teresse am Fotografieren unterbringen konnte, andere Schiiler entwickel-
ten ein Verkehrsspiel, um dem von ihnen ungeliebten "Moped-Werkstattbe-
reich" zu entgehen.

In seinem Ablauf zeigt das Moped-Projekt in beiden Phasen wie das Ak-
zeptieren der Selbstbestimmung der Schiilerarbeitsgruppen eine Dominie-
rung des Unterrichtsgeschehens durch die "kritische" Sichtweise der
Lehrer verhinderte. Wahrend ich jetzt in diesem Punkt einen zentralen
Aspekt der Auswirkung von Schiilerzentrierung sehe, empfand ein Teil

der Projektgruppe nach der Projektdurchfiihrung es als Manko, daB3 die
"kritische Sichtweise" von Mopeds an keiner Stelle vermittelt werden
konnte. Hinter dieser Mangelempfindung steckt uneingestanden der Leh-
rerwunsch, die eigene Uberzeugung den Schilern zu vermitteln, wobei
vergessen wird, aufgrund welcher 1ebénsgeschicht]1cher Erfahrungen die-
se Bedeutung zustande gekommen ist.

Lehrer konnen die individuelle Motorisierung kritisch sehen. Sie ha-

ben meist geniigend eigene Erfahrungen mit motorisierten ‘Untersdtzen’
machen konnen. Jugendliche 1ibidindse Besetzungen des Bereichs Auto,
Motorrad sind meist einem realitdtsangemesseneren Alltagsgebrauch ge-
wichen, der durch das Wissen um Okologische Zusammenhinge, durch ei-
gene negative Verkehrserfahrungen wie Staus, Umweltzerstorung und Larm-
belastigung zunehmend negativ bzw. mit schlechtem Gewissen belastet ist.
Aufgrund einer solchen Erfahrungslage konnen Lehrer Argumente gegen die
individuelle Motorisierung Ubernehmen (wenngleich auch meist ohne durch-
gangige Handlunskonsequenz) und in jhrer Analyse die Kette Mofa, Moped,
Kraftrad, Auto als einen mit Phantasiewerten uUberhauften Einstieg in

die Sackgasse des Individualverkehrs tkologisch und ideologiekritisch
entlarven.
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Fiir Schiiler stellt sich das Problem jedoch auf ganzlich anderer Er-
fahrungsgrundlage: Der Traum vom motorisierten Fahren ist mit Erlan-
gung von Anerkennung und sozialem Erfolg - das zeigt sich in der Be-
wunderung von Moped- und Motorradtypen durch die Schiilerinnen und Schu-
ler - sowie mit der Vorwegnahme von Erwachsenenrechten verbunden. Wenn
Erwachsene zum Fahrrad zuriickkehren, so tun sie das auf einer ganz an-
deren Erfahrungsgrundlage, als Schiiler sie haben, die bis zum 15. Le-
bensjahr nur Fahrrad fahren diirfen und deren ganzes Trachten sich nun
auf die Anschaffung eines Mofas bzw. Mopeds richtet, wobei im Hinter-
kopf dann immer schon der Wunsch nach der "richtigen", groBen Maschine
mitspielt. An diesen Wunsch von vornherein gkologisch und kritisch he-
ranzugehen, verkennt die psychische Disposition der Schiiler und fiihrt
dazu, daB die Schiiter ihre Interessen im Unterricht nicht wiederfin-
den.

Die eigene Zugangsweise der Schiiler zu einem Gegenstand, in der sich
die subjektive Bedeutung ausdriickt, kann m.E. weder vollstandig vom
Didaktiker antizipiert noch durch Befragung und Mitplanung der Schu-
ler vor der Praxis ermittelt werden. Kein Schiiler duBerte z.B. wah-
rend der Planung den Wunsch nach "dauerndem Rundendrehen”, allenfalls
war vom "sicheren Fahrenlernen" die Rede, was sich aber mit den spa-
teren Aktivitaten nicht deckt. Das ist ein Indiz dafiir, daB sich das
Bediirfnispotential eines Inhaltes erst wdhrend einer relativ offenen
und schiilerzentrierten Unterrichtspraxis artikulieren kann. Schiiler-
zentrierung heiBt damit notwendig das Inkaufnehmen eigenstandiger di-
vergenter Zielsetzungen und Bewertungen der Schiiler, u.U. zunachst
auch gegen emanzipatorische Intentionen der Lehrer.
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5. Wenn Schiiler wichtige Dinge herstellen konnen:
Produktorientierung als Mittel fiir die Initiierung
fruchtbarer Lernprozesse

5.1 Lernsituationen

5.11 Der Bau eines Go-Carts (1)

Im Moped-Projekt lehnten fiinf Schiiler einer Gruppe, die ihr Moped nicht
in Gang bekamen, alle Lehrervorschldge ab, bis ihnen der Begleiter den
Bau eines motorgetriebenen Go-Carts vorschlug. Zundchst hatten die
Schiiler vor, das Go-Cart von Grund auf selbst zu bauen, also auch den
Rahmen des Gefahrts. Sie machten Konstruktionsentwiirfe, stellten aber
beim rein abstrakten Entwerfen fest, daf} dieser Weg zu schwierig sei,
und kamen auf die Idee, ein Kettcar als Gefahrt zu nehmen und einen Mo-
pedmotor einzubauen.

Zuerst muBte das Kettcar durch Profileisen verstdrkt werden, um den
Motor befestigen zu konnen. Die dazu notwendigen SchweiBarbeiten wur-
den anfangs von einem Begleiter ausgefiihrt, der die Schiiler nach und
nach in den Umgang mit dem Schweifgerdt einwies, so daB sie leichte
Verbindungen spater selbst schweifRen konnten. Es folgte eine lange Pha-
se der intensiven Auseinandersetzung mit der Bearbeitung von Werkstof-
fen (Schweifen, Metallbohren, Feilen, Sdgen, Gewindeschneiden usw.),

in der die Schiiler (und der Begleiter) durch tatigem Umgang mit den
Werkzeugen und Materialien deren richtigen Gebrauch lernten.

1) Es handelt sich hier um die Kurzbeschreibung des Go-Cart-Baus, der
ausfiinrlich beschrieben ist in: Heidorn: ‘Bau eines Go-Carts - Was
dabei herauskommt, wenn man sich auf die Interessen der Schiiler ein-
1aBt' in: Westermanns Pddagogische Beitrdge 6/82.
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Die Gruppe muRte alle auftretenden Konstruktionsprobleme (wo muB’der
Motor sitzen, damit die Kraftiibertragung funktioniert, Probleme mit dem
Antriebsritzel auf der Hinterachse, Konstruktion eines FuBpedals, An-
bringung eines Schaltgriffs mit Kupplung, wie kann eine einfache Brem-
se angebracht werden, Probleme mit Krimmer und Auspuff, wo muB der Tank
hin, damit das Benzin auch in den Vergaser 1duft usw.) selbst losen.
Zum SchluB trat ein Problem mit dem Motor auf: Obwohl ein Zindfunke
kam, lieB sich der Motor nicht anwerfen, und die Schiiter waren wieder
einmal ratlos. Der Motor wurde in einen Schraubstock eingebaut und
getestet; das Resultat war negativ. Der Begleiter schlug deshalb vor,
den Motor wieder ins Go-Cart einzubauen, weil durch Anschieben im 2.
Gang mehr Kraft zum Anwerfen aufgewendet werden konnte. Bei diesen er-
sten Anschiebeversuchen fuhr das Go-Cart mit stotterndem Motor ein

paar Meter, was die Hoffnung der Gruppenmitglieder wieder steigen lieB.
Der Fehler wurde schilieBlich von einem anderen Betreuer entdeckt (die
Schiiler hatten nach der Reinigung des Vergasers ein Teil einzubauen
vergessen); das Go-Cart fuhr.

Der ArbeitsprozeR hatte Phasen gemeinsamer Euphorie, wenn ein Konstruk-
tionsproblem geldst war, und Tage tiefer Frustration, an denen alle am
liebsten den Kram hinschmeifen wollten. Die Schwierigkeiten Tagen da-
rin, daB alle Beteiligten sich die notigen Arbeitstechniken erst aneig-
nen muRten. Insgesamt gesehen war der ArbeitsprozeB sehr "eckig"; daB
die Schiiler ihn durchhielten, ist nur mit ihrer vidlligen Identifikation
mit dem Produkt zu erklaren. Das Go-Cart hatte fiir sie einen so hohen
Gebrauchswert, daB die Gruppenmitglieder zusammenlegten und es nach Be-
endigung des Moped-Projekts gegen Erstattung der Materialkosten kauf-
ten.

Was ist aus dem Go-Cart geworden?

Die Gruppenmitglieder kurvten damit so lange auf Feldwegen und Privat-
gelande herum, bis die Hinterachse brach. Seit diesem Zeitpunkt stand
es bei einem Schiiler im Schuppen und rostete vor sich hin. Ein Jahr
nach dem Moped-Projekt veranstaltete die IGS Garbsen ihre erste offi-
zielle Projektwoche. In dieser Zeit bauten die Mitglieder der alten
Go-Cart-Gruppe ihr Fahrzeug wieder zusammen und fiihrten es am letzten
Projekttag vor. Fiir finfzig Pfennig durften die anderen Schiiler einige
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Runden drehen. Sven, im blauen Monteursanzug, genehmigte einigen Mad-
chen groBzigig kostenlose Fahrten, was ihm einige Verabredungen ein-
brachte.

5.12 Der Bau eines Funktionsmodells aus einem Zweitakt-Motor

In meiner Gruppe im Moped-Projekt wurde schon friih deutlich, daB das
Ziel des "Fahrfahigmachens" nicht erreicht werden konnte. Die erste
Frustration iiberbriickte ich deshalb mit der Zielsetzung: "Erstmal zer-
legen wir das Moped und den Motor in alle Teile, dann sehen wir wei-
ter". Schon dabei zeigte es sich, daB, nachem der Motor aus dem Rahmen
entfernt worden war, das Interesse an der Demontage des Rahmens stark
nachlie, obwohl nicht alle acht Schiiler am Motor arbeiten konnten und
deshalb mit dem Zerlegen der Bremsen etc. beschaftigt werden mufBten.
Bei der weiteren Zerlegung des Motors in seine Bestandteile bestanden
die Erfolgserlebnisse (vor allem der Mddchen) darin, daB ein komplexer
Block, von dem man meinte, "den kriegen wir nie auseinander", doch aus-
einandermontiert werden konnte. Die Einsicht in den offengelegten Zy-
Tinder und das Kurbelgehduse und Getriebe brachte erheblich neue Moti-
vationen fiir alle. Gelernt wurde u.a., wie man Schrauben, die festsit-
zen, lost, indem man an der Klinge des Schraubendrehers eine Zange an-
setzt, wie man abgedrehte Schraubkdpfe ausmeifeln kann, wie man Teile
einer Achse abziehen kann etc..

Schon wdhrend der Demontage war die Funktionsweise und der Gaswechsel
im Zweitakter immer wieder intensiv diskutiert worden und durch das
Leiten von Rauch in die Gaskandle und Spulschlitze bei verschiedenen
Stellungen des Kolbens auch veranschaulicht worden. Durch einen Ver-
gleich des realen Motors mit einem Trickfiim und einem Lehrmittelmo-
dell zu der Funktionsweise des Zweitakters wurde den Schiilern klar,

daB die Modelle einen anderen Zweitaktmotor mit Nasenkoblenprinzip
wiedergaben, der seit mehr als dreiBig Jahren nicht mehr gebaut wird.
Daher waren sie stark motiviert, dem "falschen" Funktionsmodell des
Iweitakters ein richtiges aus jhrem zerlegten Motor gegeniiberzustellen.
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Von den groBen Funktionsschautafeln von verschiedenen Iweitaktmotorher-
stellern, in denen verschiedene Motorschnitte dargestellt waren, liber-
nahmen Schiiler die ldee, einen Ausschnitt in den Motorblock zu sdgen,
so daP die Arbeitsweise von Motor, Getriebe und-kupplung demonstriert
werden konnte. Die Erfahrung, daB sich Metallteile der Seitendeckel und
der Motorblockhdlften (aus LeichtmetallguB) gut zersdgen TiefBen und
nach dem anschlieBenden Glattfeilen gut aussahen, war ein groBes Er-
folgserlebnis fir die beteiligten Madchen der Gruppe, die vorher noch
nie mit Metallsdge und Feile gearbeitet hatten. Schwierigkeiten gab es
beim Wiederzusammenbau der Kupplung, der Antrittsachse und der Getrie-
beachse, weil Teile fehlten oder verlegt waren und weil niemand darn
gedacht hatte, Ringe, Zahnrdder, Sicherungsklammern etc. schon beim Ab-
ziehen von den Achsen in der richtigen Reihenfolge auf einen Faden oder
Stock zu ziehen. Daher muBte oft sehr lange probiert werden, bis die
richtigen Teile an der richtigen Stelle auf der Achse safen.

Am SchluB wurde das Modell auf ein Brett gesetzt, ein Lenker wurde mon-
tiert, von dem aus man Kupplung und Schaltung iber kurze Bowdenziige
bedienen konnte.

Der Projekttag stellte fiir die Madchen der Gruppe, die den Motor vor-
fiihrten, dann allerdings eher eine Enttduschung dar. Die bloBe Aus-
stellung als "Produkt" entsprach nicht der in das Modell investierten
Miihe. Die Midchen wollten daher auf einem eigenen Info-Stand interes-
sierten Schiilern die Arbeitsweise des Zweitaktmotors demonstrieren. Die
Besucher machten jedoch bald durch Uberbeanspruchung Schaltung und Kupp-
Tung wieder funktionsunfdhig und verdppelten die Maddchen mit Fragen wie
“Warum habt ihr denn den schonen Motor zersdgt?" oder "Lauft der noch?"
Das Modell wurde noch einmal repariert und dann in die Naturwissen-
schafts-Sammiung aufgenommen. Besonders Techniklehrer machten guten Ge-
brauch davon.
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5.13 Der Bau von Ballons, Segelflugzeugen und Flughafenmodellen
im Projekt "Fliegen"

In der zweiten Phase des Projektes 'Fliegen' boten wir den Schiilern
auch Gelegenheit zum Bau von Segelflugmodellen aus kauflichen Bausat-
zen und zum Bau groBer HeiBluftballons aus Blumenseidenpapier. Beide
Angebote stiefen bei den Schiilern auf groBe Resonanz; sowohl zum Flug-
zeug- als auch zum Ballonbau bildeten sich bei beiden Durchfiihrungen
des Projekts viele Gruppen.

Beim Bau hochstartfahiger Segelflugmodelle erwies es sich als giinstig,
die Schiiler mit einfachen Bausdatzen (FAN und SONNY) auszustatten, weil
mit Eigenkonstruktionen die notwendige Massensymmetrie grioBerer Flug-
korper nicht hergestellt werden kann. Es stellte sich bald heraus, daB
auch das Bauen mit einem Bausatz nach einem vorgegebenen Modellplan

flr die Schiiler erhebliche Anforderungen an Geschicklichkeit, Genau-
igkeit und an ihr rdumliches Vorstellungsvermogen stellte. Die Schii-
Ter iberwanden jedoch die Phasen der Frustration - etwa bei der mih-
samen Herstellung der Tragflachen in Spantenbauweise beim Modell SONNY -
durch jhre Vorfreude auf die Flugversuche mit dem fertigen Modell. Zu-
erst wurden die Flugzeuge auf der Flugwaage austariert und dann im vor-
sichtigen Gleitflug in der Halle und im Freien ausprobiert. Heck- und
Buglastigkeit konnte leicht mit Blei in der Ballastkammer ausgeglichen
werden, Kurvenflugneigung durch Verwindung der Tragflachen war dage-
gen durch Biegekorrekturen und Leitwerkeinstellungen nur begrenzt zu
beheben. Gerade miBlungene Probefliige stellten eine giinstige Moglich-
keit dar, zu gezieltem Experimentieren liberzugehen. Zwar stand im Vor-
dergrund des Interesses der Schiiler der Wunsch, mit ihrem Flugzeug doch
noch zu einem guten Flug zu kommen, und nicht die abstrakte Erforschung
der physikalischen Ursachen mangelnder Flugstabilitat, die Schiiler ex-
perimentierten jedoch gern und zielgerichtet, wenn sie mit geeigneten
Versuchen Fehlerursachen fiir Hecklastigkeit, Kurvenflug oder Sturzflug-

neigung auf die Spur kommen konnten.
Hohepunkt der Aktivitdaten war dann in den erfolgreichen Baugruppen der
mit Spannung erwartete Hochstart der Modelle. Manches Modell, dessen

Flugstabilitat nicht ausreichend war, stiirzte dabei spektakuldr ab. Er-
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folgreiche Hochstarts gelangen nur wenigen Gruppen. Eine Madchengruppe
beschrieb ihren Hochstartversuch sehr lebendig:

“Zuerst haben wir dem Fan einen Haken unter den Bauch gemacht.
Dann haben wir uns gegen den Wind gestellt und das Band abge-
wickelt (etwa 20m), und die erste Schiilerin ist losgelaufen.
Als die erste Schiilerin loslief, ist die zweite ein Stiick mit
dem Fan mitgelaufen. Als sie weit genug gelaufen war, hat sie
dem Fan einen StoB gegeben und die erste Schiilerin ist weiter-
gelaufen. Als er hoch genug war, ist das Band ausgeklickt. Der
Fan ist iiber 100 m weit geflogen und dann langsam runtergegan-
gen."

Fiir die HeiBluftballon-Gruppen hatten wir eine Bauanleitung hergestellt,
die die Gruppen weitgehend in die Lage versetzte, ohne Lehrerhilfe ihr
Ziel zu erreichen. Auch hier wurden Schwierigkeiten und Frustrationen
bei der Herstellung (z.B. falsches Zuschneiden und Verkleben der Bah-
nen) lberwunden durch die Freude auf das fertige Produkt und den Bal-
lonstart. Wegen der schlechten Wetterbedingungen fanden die ersten
Ballonstarts in der Aula statt. Spater kam es dann am 'Tag der offenen
TUr' zu spektakuldren und viel beachteten Ballonflugen im Freien.
Tranen gab es bei einer Madchengruppe, deren Ballon auch nach mehreren
Versuchen nicht steigen wollte. Uber den MiBerfolg ihres Ballons stell-

ten sie verschiedene Vermutungen an:

- er ist zu schwer

- seine Hille ist undicht

- es ist zu kalt, da kann die Luft in der Hiille nicht warm werden
- die Brenner geben zuwenig heiBe Luft

- das Volumen des Ballons ist zu klein

- der Ballon wird nicht richtig prall

Die Schiilerinngen iberpriiften nacheinander diese Vermutungen. Sie
biiesen den Ballonmit einem Fon auf und entdeckten einige Undichtig-
keiten, die sie mit Tesafilm liberklebten. Aber der Ballon flog noch
immer nicht. Auf Anraten des Lehrers wogen sie die Hiille und vergli-
chen sie mit demGewicht der Hiille eines qut fiiegenden Ballons. Es
zeigte sich, daB ihre Hiille minimal schwererwar. Sie kamen jedoch zu
dem EntschluB, daB das nicht der Hauptgrund fiir die fehlende Flugfahig-
keit sein konnte. Erst jetzt entdeckte eine Schiilerin die unterschied-
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liche Form im Vergleich zu den erfolgreichen Modellen. "Unser Hals ist
viel enger als bei den anderen Ballons, da geht viel weniger heifBBe

Luft rein!" Hierauf entschossen sie sich, die Hille an einer Naht auf-
zutrennen und einige zusdtziiche Bahnen einzubauen. Nachdem dadurch das
Volumen des Ballons erheblich vergroBert war, flog der Ballon.

Auch diese HeiBluftballon-Gruppe ist ein typisches Beispie dafiir, daB®
gerade nicht funktionierende Modelle AnlaB zu intensivem Experimentie-
ren bzw, Uberpriifen von Hypothesen gaben.

Bei der Besichtigung des Flughafens Langenhagen, die in jeder Klasse
einen Hohepunkt des Projekts 'Fliegen' darstellte, waren die Schiiler
besonders beeindruckt von einer Ubersichtstafel des Flughafens, auf

der man auf Knopfdruck die verschiedenen Bereiche (Abfertigung, Zoll,
Polizei, Flughafengesellschaften, Wartung etc.) aufleuchten Tassen konn-
te, um sie rasch zu finden. In vielen Klassen bildeten sich daher nach
der Besichtigung Arbeitsgruppen, die ein Modell des Flughafens Langen-
hagen anfertigen wollten. Manche Schiler hatten sich schon wdhrend der
Besichtigung Skizzen von der Anlage gemacht, andere gingen in ihrer
Freizeit nochmal zum Flughafen, um den Obersichtsplan abzuzeichnen.

Es zeigte sich, daB die Arbeitsgruppen sehr unterschiedlich vorgingen.
Eine Gruppe arbeitete nur mit einer Faustskizze und erstellte ein Papp-
modell. Obwohl fiir uns Lehrer das Modell vor allem im Rohstadium ent-
tauschend plump wirkte, miissen die Schiiler damit wesentliche Spiel-

und Realitdtsvorstellungen verbunden haben. Das zeigte sich in der In-
tensitat, mit der die Schiiler ihren Flughafenmodell-Rohbau filir einen
‘Tag der offenen Tiir' fertigstellten. Zwar muBten sie aus Griinden der
technischen Machbarkeit und aus Zeitmangel ihren Plan aufgeben, die
Funktionsbereiche durch Tasten und Glihbirnen im Modell aufleuchten

zu lassen, umso mehr versuchten sie das Modell durch Anmalen, Beschrif-
ten und Aufkleben auf eine grofe Grundplatte mit ihren Anspriichen in
Einklang zu bringen. Als die Projektzeit nicht,ausreichte, "schwanzte"
die Gruppe schlieBlich jede mogliche Fachstunde, um das Modell recht-
zeitig fertig zu bekommen.

Eine andere Gruppe ging planvoller vor. Zuerst fertigte sie einen gro-
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Ben, genauen Grundplan des Flughafengebdudes und der umliegenden Park-
platze, Zufahrtswege und Betriebsfldchen an und iibertrug ihn sehr sorg-
faltig und maBstabsgetreu auf eine groBe, stabile Holzplatte. Von die-
ser nahmen die Schiiler die MaBe fiir die Anfertigung der Teile des Flug-
hafengebdudes aus Balsaholz. Aufgrund ihrer maBstabsgerechten Arbeit
gelangte diese Gruppe zu einem sehr ansprechenden Modell des Flughafens
Langenhagen. Nun wurde die Verwendung von Spielflugzeugen fiir die Aus-
stellung des Modells heftig diskutiert. Das Auswahlkriterium flr die
Flugzeuge war der richtige MaBstab der Flugzeugmodelle sowie die rich-
tige Auswahl gangiger Verkehrsflugzeuge.

5.2 Zur Interpretation und Bedeutung der Produktorientierung

5.2 1 Zur Interpretation der Lernsituationen

Die hier beschriebenen Lernsituationen decken exemplarisch ein breites
Spektrum produktorientierten Projektunterrichtes ab. Die Herstellung
der Segelflugzeuge und HeiBluftballons im Projekt 'Fliegen' nach mehr
oder weniger komplexen Bauanleitungen zeigt, daB die konstruktive Erar-
beitung von aerodynamischen und aerostatischen Flugprinzipien gegenii-
ber der bloB analytisch-experimentellen Bearbeitung in abstrahierenden
Versuchen eine Intensivierung des Lernprozesses bewirkt. Gerade auch
die miBlungenen Flugzeuge und Ballons erwiesen sich als giinstige Ein-
stiege fiir Prozesse entdeckenden Lernens. Die erfolgreichen Ballonflii-
ge und Wurf- und Hochstarts der Flugzeuge stellten fiir die Gruppen den
AbschluB ihrer Arbeit dar, der Zusammenhang mit Ausstellungen und Vor-
fuhrungen der Produkte auf 'Tagen der offenen Tir' oder auf Elterna-
benden waren demgegeniber sekundar.

Einen bleibenden Gebrauchswert hatten die Ballons nicht, weil die Schii-
Ter wegen der Schwierigkeit und der Gefahr beim Aufblasen (mit Bren-

nern und Spiritus) sich eine dauernde Spielanwendung in ihrer Freizeit
noch nicht vorstellen konnten. Dagegen waren die Segelflugzeuge in ei-
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nigen Gruppen hart umkampft, weil nicht entschieden werden konnte, wer
das Modell mit nach Hause nehmen durfte.

Die Flughafenmodellbaugruppen hatten sich spontan nach der Besichti-
gung des Flughafens Langenhagen fiir ihre Vorhaben entschieden; zunachst
wohl unter dem faszinierenden Eindruck der Ubersichtstafel mit Funk-
tionsanzeige. Es gelang ihnen nicht, diese Funktionen in ihrem Modell
zu realisieren. Speziell bei der ersten Gruppe wurde das Modell recht
plump. Umso erstaunlicher fanden wir es, da sich die Gruppe stark mit
dem "hdBlichen Torso" identifizierte. Als unsere Projektklassen fiir den
Informationstag der IGS fir Eltern von Grundschulabsolventen Projektak-
tivitaten aus dem Projekt '‘Fliegen' vorstellten, war es gerade diese
Flughafengruppe, die vorher den Unterricht "schwdnzte", um ihr Modell
fertigzustellen. Die Intensitat der Arbeit sowie die Ausschmickung mit
Rasen und Spielzeugen verweisen auf eine Spielfunktion und eine Bedeu-
tung fir die Schiiler, die zwar Lehrer und Betreuer dem Modell nicht
abgewinnen konnten, die fiir die Schiiler aber durchaus vorhanden gewe-
sen sein muB. Allerdings endete diese Bedeutung mit dem Informations-
tag: Keiner der Schiiler konnte oder wollte das Modell auf seiner schwe-
ren Holzplatte mit nach Hause nehmen, es blieb "Projektmull".

Der Bau des Funktionsmodells aus dem Mopedmotor war anfanglich eine
Verlegenheitslosung. Die Erfolgserlebenisse und der Kompetenzerwerb
durch die gelungene Demontage leiteten dann einen intensiven Lernpro-
zeB ein, dessen zentrale Merkmale waren:

- dauernde kleine Erfolgsschritte (beim Sdgen, Feilen, Montieren der
Funktionsteile etc.), die MiBerfolgsphasen ertradglich machten;

- Identifikation gerade bei den Mddchen nach Uberwindung ihrer an-
sozialisierten Technikangst mit der schwierigen Arbeit, verbunden
mit dem (verletzbaren) Stolz auf "ihr" Produkt;

- die Zielsetzung fanden alle Gruppenmitglieder sinnvoll, weil die
Lehrmittelmodelle “falsch" waren.

Weniger wichtig war hier die Prasentation des Produktes am Projekttag,
weil die Gruppe wuBte, daB ihr Modell in die Naturwissenschafts-Samm-
Tung libernommen werden sollte. Dennoch waren die Madchen von der Pra-
sentation ihres Funktionsmodells und der spdttischen Beurteilung durch
einige "Moped-Typen" natlirlich enttduscht. Zwar hatte das Funktions-
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modell fir sie selbst keinen Gebrauchswert, sie konnten damit ja nichts
anfangen; wenn sie sich dennoch mit dem Produkt und seinem Zweck iden-
tifizieren konnten, so lag das am entdeckten Mangel der Lehrmittelmo-
delle und dem Wissen, ein weit besseres Modell fiir die Schule gebaut

zu haben.

Fir die Go-Cart-Gruppe war nach dem Scheitern ihrer urspriinglichen Mo-
ped-Ambitionen der Vorschlag, ein Go-Cart zu bauen, so besonders attrak-
tiv, weil keine andere Gruppe so ein Go-Cart hatte, weil man ein sol-
ches Go-Cart nicht einfach irgendwo kaufen kann, weil es stdrker als
die Mofas, die ja nur eine erste Eingangsstufe der Motorisierung dar-
stelllen, eine Konkretisierung der Schiilerwiinsche nach richtigem Mo-
torsport bedeutete. Dieser hohe Gebrauchswert eines Go-Cart fiir die
Schiiler und seine identifikatorische Bedeutung werden besonders deut-
1ich, wenn man sich die von den Schiilern dieses Alters vorzugsweise auf
Jahrmdrkten, Schiitzenfesten und in Freizeitparks gewdhlten {(und teuer
bezahlten Aktivitdten vergegenwartigt. Auto-Scooter fahren, um Mad-
chen "anzumachen" (und umgekehrt), und als Steigerung, mit der man sei-
nen Mut und sein Konnen beweisen kann, Go-Cart-Fahren auf einer kleinen
Rennbahn. Gerade weil das Go-Cart im Alltag der Jugendlichen nicht so
verfligbar ist wie Mofas und Mopeds, hat es einen "exklusiveren" Cha-
rakter, sein Gebrauch ist selten, kurz und muB teuer bezahlt werden.

Die Tangen und haufigen Phasen der Frustration, die sich im Laufe der
Konstruktion des Go-Cart ergaben, konnten die Schiiler nur deshalb liber-
winden, weil ihnen das Ziel, das Endprodukt, so begehrenswert schien,
und weil sie sich immer wieder iber gelungene Teilldsungen freuen konn-

ten.

0ft sind im projektorientierten Unterricht hergestellte Produkte nur
so lange interessant, wie sie in Arbeit befindlich oder bis sie an
einem Informationstag als Arbeitsergebnis vorgestellt worden sind. Fir
das Go-Cart gilt das nicht, weil es seinen Gebrauchswert vollig unab-
hangig von seinem schulischen Entstehungskontext erhd@lt. Der Betreuer
der Gruppe, F. Heidorn, interpretiert denn auch den LernprozeB der Go-
Cart-Gruppe als Beipsiel fiir ein "Lernen mit Ernstcharakter", worunter
er ein Lernen versteht, das besser als in der Schuleauch freiwillig in
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einem Jugendzentrum oder im Arbeitsschuppen eines Gruppenmitgliedes
ganz ohne Padagogen hdtte stattfinden konnen. In diesem Punkt liegt in
der Tat eine Besonderheit und ein deutlicher Unterschied z.B zur Funk-
tionsmodeligruppe. Kein Schiiler wirde wohl in seiner Freizeit auf die
Idee kommen, ein solches Modell anzufertigen oder seine Herstellung als
Freizeitangebot im Jugendzentrum zu akzeptieren, weil es fir sein au-
Berschulisches Leben keinerlei Funktion haben kann.

Seinen besonderen Gebrauchswert erhdlt das Go-Cart fir die Schiiler al-

S0 durch

- die Realisierung des Traumes vom Fahren, darin eingeschlossen die Vor-
wegnahme des Erwachsenenrechts auf das Fahren eines Kraftfahrzeugs,

- seine Exklusivitat, die sich auch durch seine Vorfiihrung und seine
"Vermietung" an ausgewdhlte Freunde(innen) am Projekttag 'Moped'
zeigte,

- die konkrete Moglichkeit, am Ausstellungstag nach der Projektwoche
damit "im Blaumann 'ne Schau abzuziehen", "Geld zu machen” und Mad-
chen zu kontaktieren,

- und die durch den Kauf erworbene Moglichkeit, im Privatbereich mit
dem Go-Cart auf Feldwegen herumzurasen.

Im Zusammenhang mit dem Gebrauchswert erhdlt das Go-Cart seine iden-

tifikatorische Bedeutung flir die Gruppe

- durch die im Arbeitsprozel Ulberwundenen Schwierigkeiten und Frustra-
tionen - auch hier machen also die Schwierigkeiten den Lernprozef
"fruchtbar",

- durch die Summe der gelungenen Teillgsungen (Motoraufhangung, Gas,
Bremsen), d.h. durch die Summe der Erfolgserlebnisse im Arbeits-
prozel,

- durch die beim Bau gewonnene besondere Qualifikation:
Elektroschweifen,

- durch die Anerkennung und Bewunderung der anderen Schiiler und Leh-
rer am Projekttag.

Im Produkt Go-Cart kulminieren also identifikatorische Beziige aufgrund
des Arbeitsprozesses und des Stolzes auf das hergestellte Produkt. F.
Heidorn interpretiert den damit verbundenen Lernprozef so:

"Man konnte das Lernen am Go-Cart zusammenfassen als Gewinnung
von Selbstvertrauen, Ich-Starke und Alltagskompetenz, was die
Grundvoraussetzung fir Emanzipation uberhaupt ist (...) und

politische Beteiligung erst ermoglicht". "Der Bau des Go-Carts
ist fir die Schiiler - und so haben sie selbst das auch sinnge-
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maB artikuliert - ein Stiick ‘gelungene Lebenspraxis' gewesen.
Ich bin sicher, daB sich alle Beteiligten daran noch lange sehr
positiv erinnern werden". "Die traditionelle Schiiler-Lehrer-
Rolle war wihrend des Go-Cart-Baus relativ weitgehend aufge-
hoben. Ich habe die Arbeitsgruppen betreut und im Laufe der
Arbeit genau soviel gelernt wie die Schiiler. Ich konnte auch
nicht schweiBen und wuBte nicht, wie man ein Gewinde schnei-
det oder was ein Innenabzieher ist. Das Kiima in der Gruppe
war sehr herzlich, sehr ehrlich und sehr rauh, wenn es mal
Krach gab. Es bestand keine Notwendigkeit, 'pddagogisch' ein-
zugreifen, und die Schiiler hatten es nicht notig, Unterwiir-
figkeitsrituale vorzutduschen. Wir arbeiteten alle gemeinsam
als Gruppe an einem Arbeitsvorhaben."

Ein Schiiler der Gruppe fand an der neuen Lehrerrolle gut: "DaB sie
nicht herumkommandierten, uns nicht erpref3ten wegen Zensuren, und so,
daB sie mit uns zusammenarbeiteten wie Schiiler."

5.22 Die Bedeutung der Produktorientierung fiir fruchtbare
Lernprozesse

Die Herstellung eines materiellen Produkts ist ein klassisches Merk-
mal fir Unterrichtsprojekte. Die Entstehung des Projektbegriffs in der
amerikanischen Reformpiddagogik hdngt zundchst mit Richards Reform der
Werkerziehung zusammen. Richard wollte den Methodendrill des herkomm-
lichen Werkunterrichts, bei dem es um die Anfertigung von Werkstiicken
nach genau durch den Lehrer vorgeschriebenen Einzelschritten ging, er-
setzen durch Werkaufgaben, die von den Schiilern selbst geplént und ge-
19st werden sollten. Danach hat dann Stevenson den Projektbegriff auch
fiir landwirtschaftliche Vorhaben an der Berufsschule iibernommen. In bei-
den friihen Projektauffassungen ging es um die materielle Herstellung
von Produkten (Werkstiicke, landwirtschaftliche Erzeugnisse) in der Pla-
nungs- und Durchfiihrungsregie der Schiiler. Erst spater haben dann Kil-
patrick und Dewey den.Projektbegriff iiber die Herstellung von Produk-
ten hinaus ausgeweitet, so daB sie jedes "planvolle Handeln der Schii-
ler, welches aus ganzem Herzen in einer sozialen Umgebung stattfindet”,
als Projekt auffaBten. Entsprechend dieser Ausweitung kann dann Kil-
patrick auch das GenieBen dsthetischer Erfahrungen, das geistige Lgsen
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von Problemen und die Erlangung bestimmter Qualifikationen wie z.B.
Vokabellernen als "Projekt-Typen" bezeichnen (2). Bei Kilpatrick fin-
det sich explizit auch eine Erweiterung des klassischen Produktkrite-
riums, weil er auch die Auffiihrung eines Spiels oder das Schreiben ei-
nes Briefes noch als einen produktorientierten Projekt-Typus versteht,
in dem es darum geht, "irgendeinen Gedanken oder Plan in &duBerer Form
zu verkﬁfpern". Erika Nievers vertritt in ihrer kritischen Darstellung
zur "Geschichte der Projektmethode" (3) die Auffassung, daB die starke
Betonung des materiellen Produkts und seiner selbstandigen Herstellung
durch die Schiiler, die entstanden war mit den ersten Projektansatzen
in der amerikanischen Berufspddagogik, auf die Gkonomische und gesell-
schaftlich notwendig gewordene Abstimmung von Lern- und Produktions-
prozessen, also auf gednderte Qualifikationsanforderungen, zuriickzu-
fiihren ist. Die von Dewey und Kilpatrick vorgenommene Ausweitung des
Projektbegriffs auf alles planvolle Handlen wird dagegen von E. Nievers
als biirgerliche Reaktion auf industrielle Vergesellschaftungstendenzen
charakterisiert.

Der zentrale Punkt der Erweiterung des Projektbegriffs, die Dewey und
Kilpatrick gegeniiber der vorher dominierenden, auf materielle Produkte
zielenden selbstidndigen Schiilerarbeit vorgenommen haben, liegt m.E. we-.
niger im Betonen des planvollen Handelns (das gilt ja auch fiir die er-
sten Projekte), als im Herausarbeiten des Projektunterrichts als ad-
dquater Unterrichtsform fiir die Verbindung von Lernen und sozialer Pra-
xis und damit von Projektunterricht als adaquater Vorbereitung auf de-
mokratische Partizipation in gesellschaftlich-politischen Zusammenhan-
gen. Vor dem Hintergrund dieser iibergreifenden Philosophie, deren Merk-
male mit meiner Konzeption fruchtbarer Lernprozesse wesentliche struk- .
turelle Ahnlichkeiten aufweisen, kann der handwerkliche, materielle Ar-
beitscharakter von Projekten zuriicktreten. Die Rezeption des Projekt-
unterrichts in der padagogischen Diskussion und im Projektstudium hat

2) Dewey, J./Kilpatrick, W.H.: Der Projektplan - Grundiegung und Pra-
xis, Weimar 1935, S.176.

3) Nievers, E.: Zur historischen Entwicklung der Projektmethode - Haus-
arbeit fiir die erste Lehrerpriifung 1973 an der Pad. Hochschule der
Freien Hansestadt Bremen, unveroff. Man. Bremen 1973.
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dann vor allem an diese sozialen, gesellschaftlichen und kritischen
Momente angekniipft. Gerade weil die Produktorientierung damit nur noch
ein oft vernachlassigtes Projektmerkmal unter vielen geworden ist, be-
tone ich ihre Bedeutung fiir fruchtbare Lernprozesse. Denn weil gesell-
schaftsveranderndes Handeln und kritische Reflexion oft nur uneinge-
loster Anspruch bleiben, der sich als entfremdeter Unterricht gegen
die besten Intentionen eher identifikationsschwachend auswirkt (4),
will ich hier die identifikationsstarkenden Moglichkeiten, die sich
bei einer gelungenen Produktorientierung aus den Erfolgserlebnissen
und dem Kompetenzgewinn herleiten, noch einmal hervorheben.

Aufgrund der Erfahrungen in der Garbsener Projektarbeit stellt die Pro-
duktorientierung des Unterrichts eine besonders gute Moglichkeit dar,
die Lernprozesse zu intensivieren:

- weil reproduktive Tatigkeiten durch produktive ersetzt werden;

- well das enge sprachlich-kognitive Spektrum des schulischen Unter-
richts durch den Umgang mit vielfaltigen Materialien und Werkzeugen
ausgeweitet wird (was besonders Kindern von Arbeitereltern entgegen-
kommt);

- weil im Verlauf des Bastelns und Konstruierens die Schiiler im Umgang
mit Werkzeugen und Materialien Alltagskompetenzen entwickeln, die
auBerschulische Bedeutung haben und die mit einer Erhdhung des Selbst-
wertgefiihls einhergehen (z.B. das Elektroschweifen);

- weil die Schiiler in der Herstellung und der Beurteilung ihrer Pro-
dukte ihre Arbeit besonders gut selbst steuern, kontrollieren und
beurteilen kdnnen; anders als bei einem vorgegebenen Lernstoff, wo
die Strukturierung und Erfolgskontrolle meist beim Lehrer verbleibt,
strukturiert das Produkt gleichsam von sich aus die zu seiner Her-
stellung notwendigen Einzelschritte; die funktionelle Prifung des
Produkts und seine Bewertung durch die Hersteller und andere Schii-
ler entscheiden lber den Erfolg des Lernprozesses; Lob, Tadel und
Beurteilung durch den Lehrer konnen demgegeniiber stark zuriicktreten;

- weil Produkte mit einem Informationsgehalt oder einem Gebrauchswert
der Arbeit der Schiiler Sinn und Ziel geben konnen;

- weil Schwierigkeiten und Frustrationen bei der Herstellung durch den
Wunsch, das Produkt fertigzustellen, von den Schilern selbst iberwun-
den werden konnen;

4) Bramer, R.: Der Schiiler als Produkt - Arbeit und Wirtschaft in der
naturwissenschaftlichen Fachdidaktik. In: Redaktion Soznat: Naturwis-
senschaftlicher Unterricht in der Gegenperspektive. Braunschweig
1982, S. 18ff.
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- weil Produkte in Arbeitsgruppen hergestellt werden und dabei inten-
sive soziale Lernprozesse hervorrufen und Gemeinsamkeitsempfindungen
verstarken;

- weil die Schiiler aus dem ArbeitsprozeB, den iiberwundenen Schwierig-
keiten und der Freude liber das Produkt und seine Funktionen beson-
ders starke Selbstwertgefiihle und Erfolgserlebnisse entwickeln kon-
nen, die nicht so auf Isolations- und Konkurrenzmechanismen beruhen,
wie es bei einer Klassenarbeit der Fall sein kann, sondern an die
Arbeitsgruppe und das Produkt als Gruppenerfolg gebunden sind.

Die Kritik von Fachlehrern und Wissenschaftlern an der Produktorien-
tierung des Unterrichts hebt auf folgende Punkte ab:

- Vom Basteln fithrt kein Weg zu naturwissenschaftlichen Erkenntnissen.

- Das "Basteln" bzw. das Herstellen von Produkten nimmt zuviel Zeit in
Anspruch, es ist eine ineffektive Lernform.

- Die Produkte selbst sind oft von erbarmlicher Qualitdt, verglichen
mit industriell hergestellten Waren.

- Gerade bei der Arbeit mit Hauptschiilern bedeutet Produktorientie-
rung eine Wiederkehr der Bildungsfigur "des praktisch-tatigen Typs"
d.h. eine Riickkehr zu unkritischer "volkstiim}icher" Bildung.

- Die Prbduktorientierung verklirzt die wissenschaftliche Auseinander-
setzung unzuldssig, weil das Produkt das Lernen zu stark auf den
Zweck seiner Erstellung ausrichtet.

Zu dieser teilweise berechtigten und versténdlichen Kritik istanzumerken,
daB es mit der Produktorientierung zwar auch, aber nicht primdr umd die
Vermittlung von handwerklichen Féhigkeiten oder den Erwerb von Wissen,
sondern in erster Linie um die Vermittlung sozialer, ich-stdarkender Er-
fahrungen, von Selbstvertrauen und von Alltagskompetenzen geht. DaB bei
der Erstellung von Produkten anderes gelernt wird als im. normalen Fach-
unterricht, liegt auf der Hand. Der Vorwurf mangelnder Effizienz im Er-
werb abrufbaren kognitiven Fachwissens kann daher nicht greifen, weil
es hier um einen anderen Lernbegriff geht. Der Vorwurf der Handwerke-
lei, des Riickfalls in unwissenschaftliche volkstiimliche Bildung ver-
kennt, daB es nicht um die objektive Bedeutung der Produkte vor dem
Hintergrund der gesellschaftlichen Produktion geht, sondern um die sub-
jektive Bedeutung der Produkte fiir ‘die Lernenden.
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6. Wenn man die richtigen Ausdrucksmdglichkeiten bereitstellt:
Medienarbeit

6.1 Lernsituationen

6.11 Der Spielfilm um ein Mofa

In unserem Moped-Projekt entschied sich eine Gruppe von finf Jungen und
Midchen (die als Clique innerhalb und auferhalb der Schule schon langer
zusammen waren)., einenFilm herzustellen. An technischer Ausriistung stand
zur Verfiigung: Eine Super-8-Filmkamera mit Zoom und Stativ, eine Film-
leuchte, 3 Kodakfilme und fiir Tonaufnahmen ein Uher-Report mit zwei Mi-

krofonen.

Die erste Sitzung der Filmgruppe diente der Konkretisierung einer Sto-
ry, der Aufteilung von Rollen und den ersten Versuchen mit der Hand-
habung der Filmkamera. Die Schiiler kamen zundchst spontan auf Schlis-
celszenen wie ‘Mofa Klauen' oder 'Mopedunfall’. Erst spdter entwickel-
ten sie auf mein Nachfragen einen Handlungszusammenhang:

Fine Clique von Schiilern und Schiilerinnen fahrt mit Fahrradern zur
Schule und zu ihren gemeinsamen Treffpunkten. Einer von ihnen bekommt
ein tolles Mofa, gibt damit machtig an, briskiert die Fahrradfahrer
und spannt. schlieflich einem Freund dessen Freundin aus. Dieser ver-
sucht nun, das Mofa zu klauen...

Was in dieser ersten Drehbuchfassung zundchst trivial wie eine "Bra-
vo"-Story erscheint, konkretisiert sich im Laufe der Dreharbeiten. Hier
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entwickelten die Schiiler eine unerwartete Kreativitdt und Selbststdn-
digkeit. Sie veranderten die Perspektive durch Verdanderung des Kamera-
standpunktes, sie suchten geeignete Stellen zum Drehen (z.B. an einem
bei der Schule gelegenen See). Sie entwickelten eindeutige Gesten (z.B.
der Angeber verweigert dem Zocker eine Probefahrt, 14Bt das Madchen
aber fahren), weil ihnen klar war, daB sie mit der einfachen Nachver-
tonung keine gesprochenen Dialoge synchronisieren konnten. Eine we-
sentliche Verdichtung der Filmarbeit setzte ein, als die ersten ent-
wickelten Filmstreifen von der Gruppe betrachtet wurden. Man konnte
meist zu Beginn eines Drehtages das Ergebnis des letzten Drehtages be-
gutachten und kritisch kommentieren. Neben den Erfolgserlebnissen, die
mit dem Wiedererkennen in gelungenen Einstellungen einhergingen, kam
es zum gezielten Nachdrehen der als weniger gegllickt empfundenen Sze-
nen. So kritisierte Ines die 'Ausspannszene': "Das glaubt doch keiner.
Der braucht bloB mit dem Moped kommen, und ich geh gleich zu ihm." Da-
raufhin entwickelten die Schiiler die Szene neu und differenzierter.

Der Angeber verweigert allen Gruppenmitgliedern eine Probefahrt auf
seinem Mofa, 13Bt Ines aber fahren. Immer hdufiger 1ddt er dann in wei-
teren Szenen Ines zum Mitfahren ein, so daB sie Tangsam zu ihm iiber-
schwenkt.

Ein besonders intensives Gruppenerlebnis stellten die Nachtaufnahmen
der Klau-Szene dar. Die Schiiler arbeiteten mit Filmleuchten und er-
zielten Krimi-Effekte. Da das Mofa zum Zeitpunkt dieser Aufnahme nicht
fahrfahig war, wurde die Klau-Szene in einen Klau-Versuch umgewandelt.
Mit dieser Losung umging die Gruppe geschickt das Problem moglicher
Kriminalisierung und von Folgen, die liber die Losungsfahigkeit der
Clique hinausgegangen wdren. Sie konnte nun ein Filmende konzipieren,
bei dem die Gruppensolidaritdt iiber die Konflikte siegt: Nach dem miB-
Tungenen Klau-Versuch macht der Angeber am Treffpunkt der Clique ge-
wagte FahrmanOver. Er stiirzt, verletzt sich und sein Mofa ist kaputt.
Nun muf er wieder mit dem Fahrrad fahren. Die Gruppe vertradgt sich und
repariert gemeinsam das Mofa.

Nach dem Drehen begann das Schneiden des Films. Mit Hilfe eines Film-

bandes (das ist ein langer Papierstreifen, auf dem alle Einstellungen
der Rohfilme aufgeschrieben sind, um eine Ubersicht iiber das vorhande-
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ne Material zu haben), das ich den Schiilern zum Ordnen der vielen Ein-
stellungen empfohlen hatte, redigierten sie das Filmmaterial, schnitten
danach die einzelnen Einstellungen auseinander und ordneten sie mit Hil-
fe einer Magnettafel. Mit einer Klebepresse klebten sie dann die ausge-
wahlten Streifen in der beabsichtigten Reihenfolge =zusammen. Bei der
anschlieBenden Projektion zeigten sich abermehrmals vertauschte Szenen,
die teilweise nicht sofort von den Schiilern als Togische Widerspriiche
gegeniiber der beabsichtigten Handlung erkannt werden: Zum Beispiel bau-
te der Angeber einen Unfall mit seinem Mofa, bei dem dieses kaputt ging.
Danach folgte die Szene, in der der Zocker versuchte, das heile Mofa zu
klauen. Erst nach mehreren Vorfiihrungen und Korrekturschnitten stand

die endgiiltige Fassung.

Besondere Miihe kostete die Vertonung (in die die Schiiler insgesamt fast
soviel Zeit investierten wie in die Dreh- und Schneidearbeiten). Die
Schiiler suchten sich fiir die Szenen passende Musiktitel von ihren Lieb-
lingsplatten (z.B. Pink Floyd) aus. Schon bei den ersten Versuchen, be-
stimmten Szenen Musik zu unterlegen, waren sie begeistert: “Das
fetzt! Das im groBen verdunkelten Horsaal haut hin!" Spater zeigte es
sich, daB es schwieriger war, Musik, Mofa-Fahrgerausche und den gespro-
chenen Text synchron zu den Bildern auf das Band zu mischen. Mit vie-
len Zusatzterminen schafften sie dann eine relativ gute Synchronisa-
tion, wenn das Band und der Film richtig abgefahren wurden. Besonders
kreativ zeigten sich die Schiiler bei der Vertonung des Unfalls: Sie
nahmen Bremsenkreischen und imitierten das Krachen durch die Nahauf-
nahme eines auf den Boden geworfenen Klingeldeckels.

Den Schiilern wurde vorgeschlagen, am Projekttag ihren Film in einem
dunklen Abschnitt der Eingangshalle der Schule vorzufiihren (wo viele
Aktivitaten des Projekttages stattfanden), weil beflirchtet wurde, in
den Horsaal konnten zu wenig Zuschauer kommen. Die Gruppe entschied
sich gegen diesen Vorschlag ("Fir son'n Kabuff haben wir den Film
nicht gemacht!") und hatte mit ihren Vorfiihrungen im Filmsaal den gan-
zen Tag ein 'volles Haus'.

Die Besucher des Films staunten besonders iiber die Nachtaufnahmen
("Wie habt ihr denn das gemacht? Ist das wirklich nachts an der Schu-
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le gedreht worden?"). Kritisiert wurde die Synchronisation, die nie
ganz gelang (z.B. fiel das Mofa beim Klauversuch hin, das Krachen kam
aber vorher oder spater).

Die Mitglieder der Filmgruppe zeigten auf spateren Elternabenden und
verschiedenen Klassenfeten ihren Film (auf eigene Initiative hin) im-
mer wieder mit Erfolg. Die im Projektunterricht oft auftretende spate-
re Distanzierung der Schiiler von ihren Produkten zeigte sich hier also
nicht. Noch bei einem Klassentreffen vier Jahre spater war die Vorfih-
rung des Mofa-Films ein mit Begeisterung und sentimentalen Erinnerun-
gen an das "tolle Projekt" aufgenommener Hohepunkt.

Den Schiilern gelang es mit dem Medium Film, Aussagen zu gestalten, die
ihnen mit klassischen schulischen Ausdrucksformen nicht mdglich gewe-
sen wdren. Schon bald-verlor die Filmarbeit fiir sie den Charakter ei-
nes schulischen Angebots. Das zeigte sich im Aufsuchen geeigneter au-
Berschulischer Drehorte ebenso wie in der Ausdehnung der Arbeitszeit,
die die schon erweiterten Grenzen des Projektunterrichts sprengten. Es
wurde solange gearbeitet, bis die Schiiler meinten, daB die Szene
"sitzt" bzs. Schnitte und Ton stimmten.

In dem zunachst kiinstlich wirkendenSchluB, aber auch in der ganzen
Story steckt ein gutes Stiick konkreter Utopie der Schiiler. Der Wunsch
nach Gruppensolidaritat hat reale Erfahrungen und Angste zur Basis.
Die Madchen orientieren sich an dlteren "Moped-Typen", die Jungen wis-
sen das. Die Clique geht am Ende des 8. Schuljahres ins Mofa-Moped-
Alter iiber.Aber nicht alle werden sich ein Mofa beschaffen konnen bzw.
dirfen. Mofas und Mopeds sind jedoch in diesem Alter keine Verkehrs-
mittel, sondern fast Kultgegenstdnde, mit deren Besitz und Gebrauch
Phantasiewerte der Werbung verbunden sind, wie z.B. Erfolg bei Mad-
chen zu haben, beliebt zu sein, in guten Ciiquen mitzumachen. Diese
Phantasiewerte haben im sozialen Leben der Schiiler reale Entsprechun-
gen gefunden. Was im Film also thematisiert und gespielt wird - und
oberfldchlich betrachtet so trivial wirkt -, sind reale Angste und
Verhaltensweisen aus dem Alltagsleben der Jugendlichen. Die Jugend-
lichen konnen sie nur so eindringlich darstellen, weil sie sich durch
das fiktive Moment des Spielfilms geschiitzt fiihlen. Sie spielen sich

- 156 -



selbst, weil sie eben "nur spielen". Wenn der 'Angeber' mit seinem Mo-
fa zum Gruppentreff kommt, den Motor noch einmal aufheulen 13Bt, die
Maschine abstellt, den Helm abnimmt, den Benzinhahn schlieft..., so
kann er das Ritual so iiberzeugend praktizieren, weil der Film die Di-
stanz gibt, die notig ist, um in der realistischen, weil angestreb-
ten Rolle ganz aufzugehen. Ein Jahr spdter gehdrte das gespielte Ver-
halten dann tatsdachlich zum Verhaltensrepertoire der Jungen.

Die intensive Identifikation der Filmgruppe mit ihrem Produkt 1iel sie
auch die schwierigen Phasen des Schneidens und des Vertonens durch-
halten. Je groBer die technischen Schwierigkeiten waren, desto stér-
ker wurde die Identifikation der Gruppe mit ihrem Film.

6.12 Die Fotogeschichte 'Susis Traum'

VYon den vorgeschlagenen Themen fiir die zweite Phase des Projekts 'Mo-
ped' wollten die Madchen einer Gruppe keins auswahlen. Von den Schii-
lerinnen selbst kam dann die Idee: "Eine Geschichte machen mit Bildern
und Text, etwas wie ein Comic". Von der Betreuerin wurde der Vorschlag
gemacht, zu einer Geschichte selbst Fotos herzustellen. Dann war bei
den Madchen sofort eine Handlungsidee da iiber eine Beziehung zwischen
einem Jungen mit Moped und einem Madchen, das seinetwegen und des Mo-
peds wegen ihren alten Freund verldBt, zum SchluB aber doch zu ihm zu-
rickfindet.

Obwoh1 die Idee sofort schriftlich festgehalten wurde, war der Anlauf

am nachsten Tag sehr zdh, weil keins der Madchen fiir die einzelnen Fo-
tos die Darstellerin sein wollte. (Wie sich im Verlauf der weiteren Ar-
beit herausstellte, identifizierten sich die drei Madchen so sehr mit
der "Hauptperson", die von einer Freundschaftsbeziehung mit einem &1-
teren Jungen mit Moped trdumte, daB es ihnen zunachst nicht moglich

war, “sich selbst" auf den Fotos darzustellen). Nach einigen Versuchen,
einen Jungen aus der Sekundarstufe Il als "Moped-Typen" zu engagieren,
die aus Stundenplangriinden scheiterten, wahlten sie schlieBlich Darstel-

ler aus der eigenen Klasse.

- 157 -




Der Fotoroman 'Suis Traum' bestand aus 14 Szenenfotos. Am Anfang wur-
den mit Portrdts die Darsteller vorgestellt: Susi, die Hauptperson;
ihr Freund Nico; Frank, ein Mopedfahrer, der Freund von Nico; Franks
Freundin Sonja. Die Handlung wurde mit Realitats- und Traumfotos, die
durch entsprechende Dunkelkammertricks auch wie Traumszenen wirkten,
Uberzeugend fotografisch umgesetzt. Bildunterschriften sowie Sprech-
und Denkblasen machten die Handlung versténdlich:

Susi und Nico treffen Nicos Freund Frank mit seinem Moped, Susi
schwarmt von Frank und trdumt in einem Kornfeld davon, daB Frank sie
auf seinem Moped mitnimmt, daB sie zusammen zum Baden an einen scho-
nen See fahren, daR sie sich danach zu einem Disco-Besuch verabreden.
Susi kimmert sich in den ndchsten Wochen nicht mehr um Nico, sondern
trdumt nur noch von Frank und seinem Moped, bis sie eines Tages Frank
mit einer Freundin auf dem Moped fahren sieht. Sie beobachtet, daB
Frank und seine Freundin sich gut verstehen und begradbt ihre Hoffnun-
gen, daB Frank bald 'mit ihr gehen' wiirde. Reumiitig kehrt Susi zu ih-
rem alten Freund Nico zuriick.

Die drei Madchen fotografierten selbst, vergroBerten die Fotos unter
Anleitung der Betreuerin, klebten die Fotos auf, schrieben Sprech- und
Denkblasen und einen erkldrenden Text und waren am SchluB sehr zufrie-
den mit ihrer Arbeit. Am Projekttag 'Moped' war dann 'Susis Traum' ein
viel bewunderter Teil der Ausstellung.

6.1 3 Die Fotostory 'Alkohol' in der 'Kleinen Klasse'

Im ATkohol/Drogen-Projekt entschieden sich vier Schiiler der 'kleinen
Klasse' (3 Madchen und 1 Junge) fiir das Angebot des Lehrers, einen Fo-
toroman uUber ein Alkoholproblem herzustellen. Sie entwarfen eine Ge-
schichte, in der ein Junge trinkt, weil er keine Arbeit findet. Seine
Freundin will ihm helfen, aber die Ansatze dazu scheitern, weil der
Junge oft betrunken ist. Nach einem Streit kommt es zur Versdhnung,
und die Freundin schafft es mit Hilfe von Freundinnen, ihrem Freund
einen Arbeitsplatz zu besorgen und ihn vom Alkohol wegzubringen.

Mit Hilfe des Lehrers gelang es, diese einfache Story in teilweise an-
spruchsvolle Bilder umzusetzen: Interessant war beim Fotografieren,
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welche Mihe die Gruppe sich beim Aufsuchen realistischer, auBerschuli-
scher Hintergriinde gab: Privatwohnungen, StraBen, Kneipen, Eingang zum
Arbeitsamt, Tankstellen. Mit Hilfe des Lehrers gelang auch die Uberwin-
dung schwieriger Phasen. In der versdhnenden Umarmungsszene nach dem
Streit konnte der Hauptdarsteller seine Hemmungen nicht uberwinden und
seine "Freundin® kiissen. Die Kamerafiihrung 1Gste das Problem, indem mit
einem Teleobjektiv der Eindruck erweckt wurde, das Paar umarme sich eng,
obwohl es tatsdchlich bei der Aufnaheme einigen Abstand hielt. Eine
Ohrfeige wurde z.B. durch eine verwischte Armbewegung und das Aus-dem-
Bild-Fallen des Gesichts des Getroffenen gut visualisiert.

Die Entwicklung der groPen Bilder in dér Dunkelkammer (verbunden mit
einer Einflihrung in die Technik des VergroBerns und Entwickelns) stell-
te fir die bis dahin eher miBerfolgsorientierten Schiiler ein besonde-
res Erfolgserlebnis dar. Spdter wurden dann die Dialogé mehrfach in
verschiedene vorgezeichnete Wortblasen getippt, ausgeschnitten und in
die VergroRerungen eingeklebt, nachdem man sich auf die passende Form
geeinigt hatte. Auf Anregung des Lehrers wurden "Denkblasen" durch
richtige Fotoausschnitte in kleinerem Format symbolisiert. Die 18 Fo-
tos der Fotogeschichte wurden schlieBlich gerahmt und in einem Raum
der Schule aufgehangt. Die Schiler waren auf ihr Produkt sehr stolz,
vor allem, weil auch andere Schiiler das Ergebnis lobten und nach den
verwendeten Techniken fragten. AuBerdem identifizierten sich die Schii-
ler mit 'ihren' Fotos, weil sie sich darin 'schon’' abgebildet fanden.

Worauf fihrt nun der Betreuer der Gruppe, Hannés Bartels, den "frucht-
baren LernprozeB' dieser Gruppe zuriick? Anders als inmeiner Interpre-
tation der Mofa-Spielfilmgrupe scheint hier die inhaltliche Dimension
bzw. die Betroffenheit durch die Problematik des Alkoholismus und die -
ja auch ganz real drohende - Arbeitslosigkeit nicht entscheidend fiir
die Intensitit des Lernprozesses zu sein. Nach Hannes Bartels Meinung
wire es eine Obereinterpretation, aus der realen Problematik der Schi-
ler die Story und ihre Szenen als direkte Widerspiegelung erfahrener
oder vorweggenommener Realitdt zu sehen: Inrer diisteren Berufsperspek-
tive, verscharft durch den gefahrdeten SchulabschluB, das Verhalten von
Jungen und Midchen untereinander, den Umgang mit Alkohol in der Disco
und im lbrigen Alltagsleben. Das EinflieBen Jebensweltlicher Elemente
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in die Fotostory vollzieht sich seiner Auffassung nach nicht bewuBt,
sondern eher "unter der Hand". Die Madchen und ihre Freunde trinken
Alkohol haufig in der Disco, auch der "Hauptdarsteller" trinkt. Diese
reale Ebene des Umgangs mit Alkohol in bestimmten sozialen Kontexten
und als demonstrative Vorwegnahme von Erwachsenenrechten wird in der
Handlung nicht angesprochen. Stattdessen wird ein Problem thematisiert,
das die Schiiler noch nicht direkt betrifft, das ihnen aber durch Me-
dien und durch Erfahrung in ihrem sozialen Umfeld als plausibel er-
scheint: Arbeitslosigkeit als Grund fiir Alkoholismus.

Hier kdnnen also die Kategorien der Betroffenheit und der Inhaltlich-
keit nicht so stark fur die Intensitét des Lernprozesses verantwort-
Tich gemacht werden. Daher muB der LernprozeB dieser Fotogruppe als
Auswirkung der intensiven Zuwendung des Lehrers, der Vermittlung von
Erfolgserlebnissen durch die Herstellung der Fotos und des sich Wie-
dererkennens und sich Akzeptierens in den Fotos interpretiert werden,
verbunden mit dem Stolz auf das Produkt und seine Anerkennung in der
Schule.

6.2 Praktische Medienarbeit und fruchtbare Lernprozesse

6.21 Zur Interpretation des Spielfilms

Die hier beschriebenen Lernsituationen mit praktischer Medienarbeit
stellen eine besondere Form der Produktorientierung dar, fir die im
wesentlichen auch die Merkmale und Funktionen gelten, die ich im letz-
ten Abschnitt behandelt habe. In der folgenden Interpretation will ich
deshalb vor allem auf einen Aspekt eingehen, an dem sich eine besondere
Chance der praktischen Medienarbeit fiir fruchtbare Lernprozesse erweist.

Sie bietet den Lernenden besondere Ausdrucks- und Verarbeitungsmiglich-
keiten fir subjektiv erlebte soziale Realitat und fiir Phantasien. Die-
se Moglichkeit wird jedoch nur genutzt, wenn die Schiiler sich des Me-
diums bedienen konnen, um ihre eigenen Aussagen zu gestalten. Sie geht
verloren, wenn Themenvorgaben oder medien-dsthetische Anspriiche des
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Lehrers den ProzeB allzusehr dominieren oder wenn die Schiler infolge
der Faszination im Umgang mit dem Medium keine eigenen lebensgeschicht-
lichen Momente einbringen und gestalten konnen.

Allen Lernsituationen gemeinsam ist zundchst, daB Schiiler der Umgang

mit technischen Medien fasziniert. Die Schiiler wollen am liebsten gleich
losdrehen bzw. -fotografieren. Relativ schwer fdllt es ihnen dagegen,

am "Schreibtisch" eine richtige"Spielhandlung” zu entwickeln. Zwar brin-
gen sie rasch eine Fiille von Ideen und auch von selbsteriebten oder von
Freunden gehdrten Geschichten ein. Die Bearbeitung der Ideen und die
Einigung der Gruppe auf eine Story ist jedoch meist langwierig und ge-
wohnlich nur mit.Hilfe des Gruppenbetreuers zu schaffen. Dabei stellt

es m.E. eine wesentliche Erleichterung dieser Anfangsphasen dar, wenn
die Angebote, eine Fotogeschichte oder einen Spielfilm zu machen, in-
nerhalb einer bereits mehr oder weniger grindlich mit den Schiilern be-
handelten Projektthematik stehen und sich in die Gesamtkonzeption ein-
fiigen. Nicht das Medium war bei den zuvor dargestellten Projekten der
anfangliche und zentrale Unterrichtsgegenstand, fur den dann irgend-

ein geeigneter Inhalt ausgesucht wurde, sondern innerhalb einer von den
Schiilern ausgewdahlten Projektthematik wie 'Moped' oder 'Alkohol' stell-
ten die Medien Film und Foto eine von vielen moglichen Aktivitaten dar,
die sowohl fir "fictions" als auch flir Dokumentationszwecke genutzt

werden konnten (1).

Schon gegeniiber dem normalen schulischen Lernen schafft Medienarbeit
"Freirdume, Pausen, sinnlichere Erkenntnisformen, gegenstandiliches Ler-

1) In jedem Projekt kam es neben dem dramaturgischen Gebrauch von Fo-
toapparaten und Filmen auch zu Arbeitsgruppen, die die Medien fir
Informations- und Dokumentationszwecke einsetzten: So gab es beim
Projekt 'Fliegen' eine Filmgruppe, die die Aktivitaten der verschie-
denen Schiilerarbeitsgruppen dokumentierte, beim Projekt 'Rauchen’
gab es selbstgemachte Ton-Dia-Shows, im Moped-Projekt erstellte ei-
ne Arbeitsgruppe eine Ton-Dia-Show iiber richtiges wund falsches Ver-
halten von Zweiradfahrern im StrafRenverkehr, eine andere Gruppe
drehte einen Trickfilm iiber die Funktionsweise eines Zweitakters.
Obwoh1 ich auch in dieser Nutzung der Medien eine wichtige Moglich-
keit fir die Initiierung fruchtbarer Lernprozesse sehe, beschranke
ich mich hier auf die Darstellung der Nutzung von Medien fir Spiel-
handlungen.
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nen” (2). Im Rahmen von Projektunterricht bieten Angebote praktischer
Medienarbeit besondere Chancen zur Intensivierung von Lerhprozessen:

- die mit dem Medium arbeitenden Gruppen kgnnen, gegeniiber einer Me-
dienarbeit im ganzen Klassenverband, zahlenmdBig so klein gehalten
werden, daB es meist fir alle Gruppenmitglieder etwas zu tun gibt;

- die hinderliche Schulorganisation in Einzelstunden ist aufgehoben;

- die Tendenz der Medienarbeit, "aus dem schulischen Rahmen zu fal-
len", d.h. Orte und Aspekte der auBerschulischen Realitdt der Schii-
ler einzubeziehen, ist konvergent mit dem Projektunterricht und
den Vorhaben auch der meisten anderen Arbeitsgruppen;

- das mediale Produkt erhalt seine Funktion, die dann fiir die Re-
zeption wichtig wird, innerhalb einer umfassenden Projektzielset-
zung (z.B. Projekttag);

- die Medienarbeit stellt nicht den alleinigen Ausgangs- und Be-
zugspunkt der Gruppentdtigkeit dar, sondern nur eine von mehreren
Zugangsweisen zum Projektinhalt. Damit ist die Verabsolutierung
der Medienarbeit, die in vielen schulischen und auBerschulischen
medienpraktischen Projekten beobachtet werden kann, relativiert.

In allen von mir beschriebenen 'Spielfiimen’' und 'Fotoromanen' ist

die Handlung relativ trivial. Vor allem die harmonischen Ldsungen

der jeweiligen Probleme am SchluB der Spielhandlung wirken "wie im

Kitschroman” und unglaubhaft. Wenn man nur das "Bravo-Niveau" der

Handlungssequenzen zur Beurteilung der Medienproduktionen heranzieht,

ibersieht man jedoch, auf welche Weise sich hinter der Trivialitat

der Spielhandlung Probleme, Bedirfnisse und konkret erlebte Erfah-
rungen der Schiiler durchgesetzt haben.

Im Spielfilm 'Die Clique, der Angeber und das Mofa' will ich das
EinflieBen lebensweltlicher Momente und realer Beziehungsprobleme
verdeutlichen: Schon bei der Besetzung der Rollen zeigte sich, daB
die Schiiler der Gruppe ihre realen Beziehungen nicht von den Film-
rollen trennen konnten. Die begehrte "Angeberrolie", d.h. die Rolle
des Mofa-Fahrers, der das Madchen "auspannt", wurde ausgelost und
fiel an Gille; Dirk erhielt die Rolle des "Zockers", dem die Freun-

2) Paech, J.: Hinweise zur Planung der Medienarbeit mit Film und
Video, in: Maspfuhl, R./Paech (Hrsg.): Medienpraxis: Uffentlich-
keit fir Schiiler und Lehrlinge (Reihe Roter Pauker H. 15) Offen-
bach 1978, S. 76.
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din ausgespannt wird. Darauf kam dann von Ines der Vorwurf, Gille hdt-
te diese Rolle "absichtlich” gezogen, um sie selbst Dirk auszuspannen.
Die ganze Gruppe machte spaBhafte Andeutungen mit deutlichen sexuellen
Beziigen, was man beim Filmen der Freundschaftsbeziehungen alles dar-
stellen konnen (Schmusen....).

Spater wurde dann die Rollenwahl auf Dradngen von Ines verandert. Dirk
machte den "Angeber", Gille den "Zocker". Ich habe erst viel spater
begriffen, auf welche Ursachen dieser Konflikt zuriickzufiihren war. Vor
dem Beginn der Filmarbeit hatte sich Uber eine langerer Zeit innerhalb
der Clique eine intensive Freundschaftsbeziehung zwischen Ines und Gil-
le herausgebildet. Seit kurzer Zeit hatte Ines jedoch eine intensivere
Beziehung zu Dirk aufgenommen. Die Rivalitat von Dirk und Gille um Ines
und die Bevorzugung von Dirk durch Ines, die sich wahrend der ganzen
Filmarbeit durch demonstrativen Zartlichkeitsaustausch der beiden -
Kommentar der anderen: "Die sind Schmusen" - zeigte, driickte sich in
der Revision der Rollen aus: DaB Dirk Ines Gille "real" ausgespannt
hatte, fand im Film seine Entsprechung, die Umkehrung dieser Beziehung
schien vor allem Ines nicht tragbar: "Mit Dirk kann ich das besser
darstellen”.

Die Rivalitdt zwischen Dirk und Gille wirkte sich wahrend der Filmar-
beit nie als Streit oder Spannung aus. Vielmehr arbeiteten die beiden
haufiger zusammen. So machten sie beispielsweise die Tonaufnahmen von
Mopedgerduschen zusammen, vom Anfahren, Wegfahren, Bremsen und vom Un-
fall, weil sie das bisherige Tonmaterial ungeniigend fanden. Diese und
andere Episoden, in denen die beiden Aufgaben zur direkten Zusammenar-
beit libernahmen, zeigen, daf sie ihre Freundschaft innerhalb der Clique
durch die Rivalitat nicht gefdhrden wollten, sondern daBR sie sich be-
mihten, sie durch gemeinsame Aktivitdten zu stabilisieren.

Der Vorschlag "Mofaklauen" fiel bei der Themenfindungssitzung ziemlich
schnell und wurde von allen sofort akzeptiert. Im weiteren entwickel-
ten die Jugendlichen dann zwei mogliche Ursachen des Klauens: Alle in
der Clique haben ein Mofa, nur einer nicht, der klaut dann eins; nur
einer hat das Mofa und gibt an, das Klauen soll ein Denkzettel flir ihn
werden. Da der Gruppe nur ein Mofa zur Verfiigung stand, entschied sie
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sich fir die zweite Begriindung, und hier fiel dann auch der Vorschlag:
Der Mofa-Fahrer gibt an (“Dadurch bekommt er mehr Madchen") und spannt

einem die Freundin aus.

In beiden Begriindungen fiir das Klauen ist die reale Bedeutung von Mofas
und Mopeds innerhalb des sozialen Kontextes von Jugendiichen angespro-
chen. Wenn die Mofa-/Mopedwerbung das Moped haufig im Mittelpunkt einer
netten Clique abbildet und Worte wie "Dabeisein" und "Mitmachen" verwen-
det, so hat der damit suggerierte Phantasiewert der "Zugehorigkeit zu
sympathischen Cliquen"” durchaus eine Entsprechung in realen Alltags-
situationen der Jugendlichen: Wenn z.B. bei einer Clique die Freizeit-
aktivitdten wesentlich durch Mopes mitbestimmt sind, ist ein Nicht-Mo-
‘pedbesitzer beim Mitmachen erheblich behindert. Auch das in der Moped-
werbung haufig verwendete Bild eines gliucklichen jungen Paares sugge-
riert, daB man mit dem Moped "Erfolg bei Mddchen" hat, ein Bild, das
insofern an Alltagserfahrungen der Jugendlichen ankniipft, als Madchen
gern mit "Moped-Typen" mitfahren und das gemeinsame Fahren auf dem Mo-
ped eine Beziehungen einleitende und vertiefende Aktivitat darstellt.

Es ist kein Zufall, daB3 das "Mofaklauen" eine Umsetzung der starken
Diskrepanz von Besitzwunsch und gleichzeitiger Abhangigkeit von der
Entscheidung der Eltern Uber die mogliche Anschaffung darstellt. Das
Nichtbesitzen eines Mofas kann flir Jugendliche in dem entsprechenden
Alter in ihren Beziehungen und ihrem Selbstwertgefiihl von erheblich
einschrankender Bedeutung sein. Meist konnen Jugendliche nicht in voll-
standiger Eigeninitiative in den Besitz eines Mofas gelangen, sie

sind von der Erlaubnis und finanziellen Mitfhilfe der Eltern abhangig.
DaB das "Klauen" in solchem Fall eine naheliegende Problemldsung -
zumindest im Wunschdenken - darsteilt, zeigt auch ein anderer Versuch
einer Filmarbeit mit Rockern im Jugendfreizeitbereich, wo eine Story
entwickelt wurde, die der ersten Begriindung des Klauens inmeiner Film-
gruppe recht ahnlich ist:

"Ein 15jahriger Volksschiiler wiinscht sich ein Moped, um sein
Image aufzubessern. Da er und seine Eltern nicht geniigend
Geld haben, muf er darauf verzichten und bittet darum, mit
dem Moped eines anderen fahren zu dirfen. Der lehnt ab und,
als der Junge nicht nachgeben will, verpriigelt ihn (der ande-
re; K.H.) mit Hilfe seiner Freunde. Der will sich nun rachen
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und klaut das Moped, 1ddt seine Freundin auf und fahrt damit
durch die StraBen." (3)

Beim Spielfilm um ein Mofa stellten die Schiiler also hinter der "Trivia-
litat" sich selbst, ihre Erfahrungen, Wiinsche, Probleme und Angste dar -
trotz der gespielten und scheinbar kinstlichen Handlung des Drehbuches.
Die zum Teil noch radfahrenden Schiiler hatten Angst vor mdglichen Sta-
tusverlusten in ihrer Clique durch Schiiler, die bereits ein Mofa hat-
ten. Die Beziehung von Jungen zu Mddchen, insbesondere zu Mddchen mit
sehr hohem Status, sind in diesem Alter noch relativ unbestandig und
werden sowohl von Madchen als auch von Jungen stark von AuBerlichkeiten
abnhdngig gemacht. Kein Wunder also, daB das "Ausspannen" durch begehr-
te Besitzattribute gangige Vorstellung ist, die sich auch in der Spiel-
handlung niederschldgt. Wo nur einer ein attraktives Moped hat, ist der
Gruppenwunsch nach solidarisch-gemeinsamem Gebrauch des begehrten Ge-
genstandes natiirlich stdrker als dort, wo mehrere oder gar die Mehr-
heit als Clique ihre Besitzprivilegien gegen eine Gruppenminderheit
verteidigen konnen. Auch dieses reale Bild schldgt sich nieder in dem
scheinbar so kiinstlichen, harmonischen Filmende. Daneben spielt na-
tirlich auch der starke Wunsch nach intakten solidarischen Gruppen,
eine filmische Kompensation erlebter Gruppenenttduschungen, eine Rol-
le.

Damit durchzieht den Mofa-Film (&hnlich wie auch unsere anderen medien-
praktischen Beispiele) eine Ambiguitat von Realitdt und Fiktion: Die
Schiiler spielen sich selbst, aber sie konnen sich nur so uberzeugend
und realistisch darstellen, weil sie eben "spielen". Ich ziehe noch
einmal die schon erwdahnte Schliisselszene als Beipsiel heran: Wenn Dirk
mit seiner Maschine vorfdhrt, sie abbremst, noch beim Auskuppein den
Motor aufheulen 13dBt, die Ziindung abstellt, den Benzinhahn schlieBt,
die Maschine auf den Stdnder stellt und den Helm abnimmt, so ist das
nicht nur eine schlichte Handlungssequenz, sondern eine Szene, in der
die Vorstellun des "Moped-Typen" ungeheuer eindringlich und lberzeu-
gend verdichtet ist. ‘

3) Vgl. Hiltner, R.: Projekt Klein-Chicago - Medien in der Sozialar-
beit in: Zs. medium, Nr. 12/73, S. 36-40.
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und klaut das Moped, ladt seine Freundin auf und fihrt damit
durch die StraBen." (3)

Beim Spielfilm um ein Mofa stellten dieSchiiler also hinter der "Trivia-
1itdt" sich selbst, ihre Erfahrungen, Wiinsche, Probleme und Angste dar -
trotz der gespielten und scheinbar kiinstlichen Handlung des Drehbuches.
Die zum Teil noch radfahrenden Schiiler hatten Angst vor moglichen Sta-
tusverlusten in ihrer Clique durch Schiiler, die bereits ein Mofa hat-
ten. Die Beziehung von Jungen zu Madchen, insbesondere zu Madchen mit
sehr hohem Status, sind in diesem Alter noch relativ unbestdndig und
werden sowohl von Madchen als auch von Jungen stark von KuBerTlichkeiten
abnhidngig gemacht. Kein Wunder also, daB das "Ausspannen" durch begehr-
te Besitzattribute gangige Vorstellung ist, die sich auch in der Spiel-
handlung niederschldgt. Wo nur einer ein attraktives Moped hat, ist der
Gruppenwunsch nach solidarisch-gemeinsamem Gebrauch des begehrten Ge-
genstandes natiirlich stdrker als dort, wo mehrere oder gar die Mehr-
heit als Clique ihre Besitzprivilegien gegen eine Gruppenminderheit
‘verteidigen konnen. Auch dieses reale Bild schldgt sich nieder in dem
scheinbar so kiinstlichen, harmonischen Filmende. Daneben spielt na-
turlich auch der starke Wunsch nach intakten solidarischen Gruppen,
eine filmische Kompensation erlebter Gruppenenttduschungen, eine Rol-
le.

Damit durchzieht den Mofa-Film (&hnlich wie auch unsere anderen medien-
praktischen Beispiele) eine Ambiguitdt von Realitdt und Fiktion: Die
Schiiler spielen sich selbst, aber sie kénnen sich nur so liberzeugend
und realistisch darstellen, weil sie eben "spielen". Ich ziehe noch
einmal die schon erwahnte Schliisselszene als Beipsiel heran: Wenn Dirk
mit seiner Maschine vorfahrt, sie abbremst, noch beim Auskuppeln den
Motor aufheulen 1dBt, die Ziindung abstellt, den Benzinhahn schlieft,
die Maschine auf den Stdnder stellt und den Helm abnimmt, so ist das
nicht nur eine schlichte Handlungssequenz, sondern eine Szene, in der
die Vorstellun des "Moped-Typen" ungeheuer eindringlich und iiberzeu-
gend verdichtet ist.

3) Vgl. Hiltner, R.: Projekt Klein-Chicago - Medien in der Sozialar-
beit in: Zs. medium, Nr. 12/73, S. 36-40.

- 165 -




In der Darstellung Dirks findet sich die Verdichtung seiner Wunschvor-
stellung und seine gekonnte, reale Kenntnis der Tdtigkeiten wieder -
das macht den intensiven Eindruck der Szene aus.

Der Inhalt 'Mofa' stellte fir die filmenden Schiiler also einen zentra-
len Bereich dar, mit dem und in dem sie sich artikulieren konnten. Die-
ser Inhalt findet seine geeignete Bearbeitungsform im Medium Tonfilm.
Dennoch ist hier nicht das "Medium die Botschaft", obgleich sie viel-
leicht in keiner anderen Darstellungsform so hdtte vermittelt werden
konnen, sondern die Authentizitdt von lebensweltlichen Momenten und
Phantasien, Angsten und Winschen der Schiiler, die sich - und damit wird
schwer zu ertragende Betroffenheit vermieden - als Spielhandlung tar-
nen kann.

Von entscheidender Bedeutung fur die Bewertung praktischer Medienarbeit
als fruchtbarer LernprozeB ist auch die Rezeption des Produktes. Medien-
arbeit zielt immer auf eine Uffentiichkeit, die groBer sein muB als der
Kreis der unmittelbar an der Herstellung des medialen Produkts Beteilig-
ten. Fiir die Produzenten stellt die Aufnahme der Produktion durch die
mehr oder weniger anvisierten Adressaten ein zentrales externes Bewer-
tungskriterium fiir die eigene Arbeit dar. Fiir die Mofa-Gruppe verstark-
te sich ihr Erfolgseriebnis bei der wiederholten Vorfiihrung des Films
vor groBerem Publikum noch dadurch, daB die Schiiler die Rezeptionssi-
tuation im Film gegen die Lehrer als 'Planer des Projekttages' durchge-
setzt und trotz deren Skepsis damit Erfolg hatten.

6.22 Zur Interpretation der Foto-Stories

Gegeniiber dem Spielfilm bietet die Foto-Story weniger Ausdrucksméglich-
keiten. Handlungs- und Bewegungsablaufe miissen auf ihre "Hohepunkte"
verdichtet werden, was haufig zu kinstlichen und gestellt wirkenden
Bildmotiven fiihrt. Damit zeigt sich die Foto-Story als weniger diffe-
renziertes Mittel sowohl zur Selbstdarstellung als auch zur Inszenie-
rung einer durchlaufenden Handlung. Den begrenzten Moglichkeiten einer
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Wurfstart eines Segelflugmodelles

Probestart eines HeiRluftballons




Spielfilm um ein Mofa: Angeben... Ausspannen... Unfall...



Foto-Story entspricht auch ihre hauptsdchliche massenmediale Nutzung
als "Fotoroman" in Illustrierten. Die Foto-Story erhdlt ihre griBte
Attraktivitdat dadurch, daB das Beschriebene, also die Personen und die
Handlungsorte, vom Leser nicht erst selbst in eigene Phantasie-Vor-
stellungen Ubertragen werden miissen. AuBerdem verleiht das Medium Foto-
grafie der dargesteliten Story eine vermeintlich grofere Authentizitidt.

Die Verbreitung des Fotoromans in Jugendillustrierten wie "Bravo" und
seine Verwendung als Fortsetzungsstory, die zum Kauf des nachsten Hef-
tes veranlassen soll, kann als Indiz fir die Affinitat dieses Mediums
zu den Lese- und Sehgewohnheiten des Kauferkreises gewertet werden, vor
allem, wenn sie mit Inhalten wie "Jugendliebe", "Sex" und “Aufklarung"
geflillt wird. Natiirlich bestimmt das Bild massenmedialer Foto-Stories
auch die Vorstellung der Schiiler, wenn sie in Projekten die Moglich-
keit zur Herstellung eigener Foto-Stories erhalten, und dieser Tat-
bestand kann den diesem Medium naheliegenden Zug zur Trivialitdat noch
verstdrken.

Gegenliber eher problematischen Moglichkeiten des Mediums Foto-Story
mag es zunachst erstaunen, wenn ich darin dennoch ein glinstiges Mit-
tel fir die Inszenierung fruchtbarer Lernprozesse sehe. Priift man nam-
lich die Lernprozesse der Fotogruppen, so zeigen sich folgende Ansatz-
punkte, die den LernprozeB intensivieren: )

- Zunachst der Umgang mit dem teilweise neuen, auf jeden Fall aber
eher als auBerschulisches Medium bekannten Fotoapparat.

- Die schwierigen Tatigkeiten des Entwickelns einer Handlung und der
Ubertragung und Zerlegung dieser Handlung in eine Folge von Einzel-
szenen fiir die Fotos.

- Die aktive Phase des Stellens der Szenen, der Suche nach authenti-
schen Bildhintergriinden (Drehorten)und des Fotografierens.

- Die Entwicklung der Filme, ihre Auswertung - mit eventuellem Nach-
fotografieren miBglickter Szenen - und die Anfertigung der Fotos
in der Dunkelkammer bringt besonders intensive Erfolgserlebnisse.
In dieser eigenen Herstellung groBer Fotos und den damit einher-
gehenden hochbesetzten Tatigkeiten des selbstdndigen VergroBerns
und Entwickelns liegt eine schon bei der Produktorientierung behan-
delte Chance zur Intensivierung des Lernprozesses. Hinzu kommt das
mediale Erlebnis des Wiedererkennens der Darsteller in den Fotos.

- Die Verbindung der Einzelbilder zur Handlungssequenz und das Be-
texten der Bilder mit Untertiteln und/oder Sprechblasen.
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- Die Ausstellung der Foto-Story (z.B. als Ausstellungstafel innerhalb
eines Projekttages oder als permanent aufgehangte Bildfolge in der
Schule) als Bestdtigung der Arbeit.

Die Lernsituationen mit praktischer Medienarbeit in unseren Projekten

zeigen gegeniiber anderen Praxisberichten ein gewisses Defizit an eman-

zipatorischer Nutzung der Medien. Weder gelang es, die Attraktivitat

der Foto-Story so zu nutzen, "daB sie auf die Jugendlichen eine eman-
zipatorische Wirkung ausiiben, tatsdchliche Probleme darstellen und zu
ihrer Lgsung anregen" (4), noch konnte die eigene Arbeit mit dem Medi-
um Foto-Story in eine kritischere Sicht der "Bravo"-Stories Uberfiihrt

werden.

6.23 Mediale Trivialitat als adaquater subjektiver Zugang

Angesichts der Euphorie, mit der praktische Medienarbeit fir emanzi-
patorische Zwecke wie z.B. Selbsterkenntnis, Gruppenbildung, Kommuni-
kationserleichterung, bessere Erkenntnis der eigenen gesellschaftli-
chen Lage, Aneignung von Lebenswelten, Herstellung von Offentlichkeit
oder als Einstieg fiir medienkritische Haltungen empfohien wird, konn-
ten die Ergebnisse unserer Medienarbeit als klaglich, als unreflek-
tiertes Verbleiben in naiven Vorstellungen und damit als trivial be-
wertet werden. LaBt sich eine Medienarbeit, bei der bestenfalls dar-
gestellt wird, was sich in den alltdglichen Vorstellungen und.Erfah-
rungen der Schiiler herausgebildet hat, Uberhaupf als emanzipatorisch

bezeichnen?

Dem Vorwurf der inhaltlichen Trivialitdt muB zunachst eine wichtige
sozialpsychologische Funktion des "Trivialen" entgegengehalten wer-
den. Indem es zundchst vorhandene Auffassungen und Meinungen ausdriickt

4) Wolff, J.: Fotostorys - Ein Unterrichtsvorhaben in der Sekundar-
stufe I, in: Zs. Kunst und Unterricht Heft 37, Juni 1976, S. 39.
Jochen Wolff schlagt die Analyse massenmedialer Fotoromane als
moglichen Einstieg in die eigene Produktion von Foto-Stories vor.
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und bestatigt, kann es zur Kommunikationserleichterung innerhalb ei-
ner Gruppe und zwischen Gruppen ahnlicher Zusammensetzung dienen.

Hier wird in der praktischen Medienarbeit ein grundsdtzliches Dilemma
sichtbar: Einerseits wird es von emanzipatorischen Medienpddagogen
fir unverzichtbar gehalten, die Medien in die Verfiigung der Lernen-
den zu stellen. Es wird davor gewarnt, durch dsthetische Anspriche
und Verschulung die Motivation zur origindren Selbstdarstellung der
Betroffenen zu verschitten. Andererseits bleibt die Eigenproduktion
der Schiiler oft im Bereich der verfestigten Vorstelllungen und der
unter dem emanzipatorischen Anspruch eigentlich zu Uberwindenden Kli-
schees. Das Dilemma 16$t sich nur dann, wenn man den identitatsstif-
tenden Erfolgserlebnissen, die sich bei der selbstgesteuerten Medien-
arbeit einstellen konnen, einen eigenstandigen Stellenwert einraumt.
Wenn man einmal akzeptiert, daf in der Medienarbeit zunachst die Ebe-
nen der Reproduktion von Verhaltensstereotypen und der oft relativ
vardergrindigen Behandlung von Problemen oder Lebensfeldern der Be-
troffenen das Spektrum darstellen, in dem die Schiler die mit dem
Medium gegebene Ausdruckschance nutzen kdnnen, so muB das Fehlen der
differenzierten, analytischen Bearbeitung der Sache nicht mehr als
"Defizit" erscheinen, das durch Lehrersteuerung moglichst rasch be-
hoben werden sollte. Die Chance, sich selbst ausdriicken zu konnen

und mit dieser Darstellung von anderen akzeptiert zu werden, ist zu-
ndchst wichtiger als das Erreichen von Reflexionsebenen, die zu die-
sem Zeitpunkt noch unverstanden bleiben miBten.

Dennoch stellt sich die berechtigte kritische Frage, ob die Chance,
Uber die motivationalen und identifikatorischen Beziige zu einer in-
tensiveren Auseinandersetzung mit der Sache zu gelangen, nicht besser
hatte genutzt werden sollen. Weder der Mofa-Film noch die Fotogeschich-
te iber 'Susis Traum' dienten als Einstieg in eine kritische Bearbei-
tung des Phdnomens, dal die Beziehungen der Jugendlichen vom Besitz
bestimmter, emoticnal hoch besetzter Waren (Mofas, Mopeds etc.) ab-
hingig sein kdnnen. Die Fotogeschichte iber Jugendalkoholismus, seine
Ursachen und Folgen, verblieb ebenfalls in einer sehr einfachen Ursa-
chen-Folgen-Problemlosungsebene. Dabei lehnten die Schiiler einen ab-
schlieRenden Vergleich ihrer Story mit einer "Bravo-Story" ausdrick-
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lich ab, ihnen ging es nicht um grundsdtzlichere Beschaftigung mit dem
Fotoroman und seinen Mdglichkeiten, sondern um ihre Fotogeschichte,
ihren ersten Erfolg nach einer langen Zeit schulischer MiBerfolge. In
der Mofa—Spie]fi]mgruppe fand zwar bei geglickten Einstellung durch-
aus ein Vergleich mit Wirkungen des ‘richtigen Films' statt (“wie im
Kino !"), dieser Vergleich diente jedoch nur der gemeinsamen Anerken-
nung der fast "profilhaften" Szenen. Jeder Versuch, hier auf Medien-
kritik umzusteigen, wdare dem LernprozeB der Schiiler zu dieser Zeit
aufgesetzt gewesen, angesichts der Ziele, die sie mit ihrer Medien-
arbeit verfolgten. Insgesamt bestatigt unsere Erfahrung mit Medien-
arbeit in Projekten eher skeptische Einstellungen, die davor warnen,
aus dem aktiven Umgang mit medialen Ausdrucks- und Gestaltungsformen
auf einen kritischeren Umgang auch mit etablierten Medien zu schlie-
Ben.

Die wesentliche Funktion des Lehrers in der schiilerzentrierten prak-
tischen Medienarbeit kann daher nicht darin bestehen, die Aussage der
Schiiler zu verandern, sondern ihnen zu helfen, ihre eigene Aussage
flir sie selbst iberzeugend zu gestalten. Nach unserer Erfahrung neh-
men die Schiiler vor allem Ratschlage undVorschlage der Lehrer auf,
wenn diese - fir die Schiiler einsehbar - eine Verbesserung der Aus-
sage darstellen: So hat die Mofa-Spielfilmgruppe meine Anregungen zur
Bildgestaltung, zur Auswahl eines geeigneten Drehortes (z.B. Treff-
punkt am See etc.) akzeptiert, weil sie das als Verdichtung, als bes-
sere Gestaltung ihrer Idee empfand. Ebenso selbstversandlich wurden
technische Hilfen beim Synchronisieren und Mischen des Tons erfragt
und akzeptiert. Nicht akzeptiert worden ware dagegen z.B. eine Ein-
mischung in die Zuordnung der Musiktitel zu einzelnen Szenen. Hier
hatte der Lehrer seine Aufgabe als Organisator und vorsichtiger Hel-
fer beim Finden und Artikulieren der den Schiilern wichtigen Aussagen
uberschritten.
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7. Fruchtbares Lernen an Widerspriichen

7.1 Lernsituationen
7.11 Wem niitzt das Schwungrad in der Fordermaschine?

In der Unterrichtseinheit "Wem hilft Technik?" haben wir einfache Berg-
werksfordermaschinen mit und ohne Schwungscheibe nach Bildquellen
(Agricola) nachgebaut und ausprobiert. Dabei wurde das Schwungrad von
den Schilern als wesentliche Verbesserung der Fordermaschine erkannt
und sogleich bestdatigend in die undifferenziert-ideologische Vorstel-
lung "Technik hilft dem Menschen" integriert:" Das Schwungrad erleich-
tert die schwere Forderarbeit." Diese Zwischenerkenntnis der Schiler
stand nicht nur im Gegensatz zur Intention der Technik-Einheit, son-
dern auch zur historischen Realtitat. Aus der Quelle (1) wird namlich
deutlich, daB dieses Schwungrad nicht benutzt wird, um die schwere For-
derarbeit zu erleichtern, sondern um groBere Fordertiefen zu erreichen
und einen der "Haspler" (Arbeiter amFGrderbaum) zu ersetzten.

Allein von der Arbeit mit dem Quellentext versprach ich mir keine in-
tensive Auseinandersetzung mit der Frage , wem die technische Innova-
tion (Schwungrad) zugute kommt. Daher entwickelte ich ein Simulations-
spiel, wobei ich auf die vorhandenen, leicht aufzubauenden Bergwerks-
modelle derchhU1er zuriickgriff. Die Aufgabe im Simulationsspiel be-

1) Agricola, G.: Vom Berg und Hiittenwesen, Minchen (DtV) 1977, hier
speziell S. 131f.

- 171 -




stand fir die Schiilergruppen darin, mit ihren unterschiedlichen Maschi-
nen eine moglichst groBe Fordermenge auf eine bestimmte Hohe zu for-
dern. In jeder Fordergruppe gab es folgende Rollen zu besetzen: Berg-
werksbesitzer, Haspler (an der Forderkurbel), Einlader (unten im Berg-
werk, d.h. am FuBboden) und Auslader {oben auf Forderhghe, d.h. Tisch-
hohe). Die Schiiler forderten nun im Wettbewerb eifrig eine festgesetz-
te Spielzeit lang. Hinterher muBten die "Besitzer" ihre Arbeiter mit
einem Teil der gefiorderten Menge (bzw. einem Spielgelddquivalent)
"entlohnen", und die Ergebnisse der Arbeit wurden verglichen. Es zeig-
te sich bald, daB die Fordermaschine mit Schwungrad und einer Dop-
peleimerforderung (wenn der leere Eimer heruntergelassen wird, wird
gleichzeitig der gefiillte Eimer hochgezogen) am effektivsten war. In
einer Klasse formulierte ein "Bergwerksbesizter": "Wenn ich Grubenbe-
sitzer‘wére, wiirde ich die Maschine mit Schwungrad und Doppeleimer
kaufen,da kann man das meiste rausholen" und brachte so den Produktiv-
kraftaspekt auf den Begriff. In einer anderen Klasse war die Erkennt-
nis, daB diese "effektive" Maschine fiir die Arbeiter eine erhebliche
Erhohung ihrer Arbeitsleistung bedeutete, weit schwieriger, aber auch
fruchtbarer. Das hing zundchst damit zusammen, daB sich die Schiler

im Spiel mit “ihrer" Leistung in "Konkurrenz" mit den anderen Gruppen
identifizierten, "sauer" auf ihre "schlechte Maschine" ohne Schwung-
rad waren und nicht auf die von ihnen geforderte Arbeitsleistung ach-
teten. Erst eine gezielte Auswertung, bei der nach dem Spiel die Be-
sitzer, die Lader und die Haspler erst einmal in Kleingruppen ihre Er-
fahrungen austauschten, fiihrte hier zu unterschiedlichen Erkenntnis-
sen der Schiler und damit zum Auftreten von Widerspriichen:

- Die Besitzer erkannten sofort, welche Maschine am effektivsten war,
weil sie die Fordermenge und den Ertrag (nach dem Abzug der Arbeits-
lohne) verglichen.

- Die Haspler und Lader identifizierten sich zundachst mit der Forder-
leistung, beklagten das "Zusammenbrechen ihres Bergwerks" im Spiel,
weil sie sonst mehr geschafft hatten. Erst spater beschwerten sie
sich uber den "Druck", den der Besitzer durch "Antreiben" ausgeiibt
hatte. Durch den Wettbewerbscharakter des Spieles kam zunachst kein
Haspler oder Lader auf die Idee, die Arbeitsbelastungen an den un-
terschiedlichen Maschinen zu vergleichen.

An einer Fordermaschine mit nur einem Eimer entstand fiur die "Arbei-
ter" jedesmal eine Pause, wenn der leere Eimer hinabgelassen wurde,
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er rollte von selbst ab. Dagegen muBte der Haspler an der Doppe]eimér—
maschine ununterbrochen fordern - er hatte nur noch beim Ein- und Aus-
laden kurze Pausen, und die Lader hatten das Doppelte zu tun. Das
Schwungrad erleichterte zwar (im Simulatiosspiel) dem Haspler die For-
derarbeit, brachte aber flr die Lader eine erhebliche Intensivierung
ihrer Arbeit, weil die Fordergeschwindigkeit (zwischen dem Beladen)
enorm stieg. Der Widerspruch bestand also in der zwiespdltigen Erfah-
rung, daB das Schwungrad zwar die Forderarbeit erleichterte, daB aber
durch die Beschleunigung der Forderzeit die Arbeitsintensitat und Be-
lastung erheblich stieg. ‘

Im Unterrichtsgesprdch wurden nun diese Folgeprobleme der technischen
Verbesserung fiir die Arbeiter nicht sofort klar erarbeitet: Erst als
das Gesprach auf "Pausen" und "Akkord" kam, versuchten die Schiler,
ihre Spielerfahrungen aus den 15 Minuten Spielzeit auf einen richtigen
Arbeitstag zu Ubertragen. Jetzt erst wurde ihnen ansatzweise deutlich,
daB die Maschine, die am wenigsten fordert, fiir die Arbeiter die mei-
sten Pausen und den wenigsten StreB mit sich bringt. Diese Uberlegung
stand aber im Konflikt mit der konkreten Erieichterung, die die Schii-
ler bei der Schwungradmaschine erfahren hatten, die man nur anzuwer-
fen brauchte, im Gegensatz zur einfachen Fordermaschine, an der unun-
terbrochen miihselig gehaspelt werden muBte, wobei jedes Loslassen ein
sofortiges Abrollen des Eimers bewirkte.

Un diesen Doppelcharakter der "technischen Innovation" Schwungrad wei-
ter zu erarbeiten, hatte sich jetzt das Arbeiten mit der Textquelle
angeboten, aus der deutlich wird, daR im ProduktionsprozeR das Schwung-
rad vor allem zur Rationalisierung (nicht aber zur Arbeitserleichte-
rung) eingesetzt wird. Im Unterricht versuchte der Lehrer, ohne Text-
arbeit die Diskussion auf den Widerspruch zwischen den Schiilern zuzu-

spitzen:

L: Wem hilft.denn nun das Schwungrad?

S: Dem Haspler!

S: Nee, dem Besitzer.

S: Mit Schwungrad kann man's weiterlaufen lassen...

(Schiiler und Lehrer verglichen nun Maschinen mit Doppeleimerfdr-
derung und solche mit einem Eimer:)
L: Jetzt komme ich eigentlich auch auf die Frage, die du gerade beant-
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wortet hast. Also die Leute haben ein Schwungrad und zwei Eimer
genommen; damit geht es schneller. Oder geht es damit einfacher?

S: Leichter und..

L: Leichter. fir wen geht's leichter?

S: Fiir die Arbeiter.

L: Fir die Arbeiter, so?

S: Und den Gewinn steckt der Obermacker ein.

. S: Geht doch schneller, weil wenn man einen E1mer hat, schafft man
nur die Halfte.

L: Ja. Jetzt mal ‘ne ganz andere Fragestellung. Ihr miBt irgendwie
eine Arbeit verrichten, irgendeine kOrperliche Arbeit, relativ
schwer. Nehmen wir mal an: mit einem Strick schwerbeladene Eimer
aus dem Bergwerk ziehen. Da habt ihr gesagt, das ist ja Wahnsinn,
da brauchen wir-ne Haspel: Haspel, Strick dran gedreht. Jetzt ist
einer gekommen, der hat gesagt, ich hab da so ne prima Maschine,
die nennt sich Schwungrad und Haspel, und da kdnnt ihr auch zwei
Eimer dranhdngen, sollt mal sehen, wie einfach das geht. So, ich
geb euch mal die Maschine, es hilft euch. So, wie wiirdet ihr rea-
gieren?

S: Annehmen.

L: Annehmen? .

S: Erstmal ausprobieren.

L: Gut, ausprobiert haben wir nun. Das Ergebnis ist bekannt.

S: Die groBe Maschine wiirde ich trotzdem nicht nehmen, weil das mehr
fordert, obwohl alle Ldhne kriegen wie vorher.

S: Nee.

S: MUBt doch gleich arbeiten, sind doch zwei Eimer. Guck mal, die
haben 47 raufgeholt.

S: Ja, aber das gewinnt doch nur der Fabrikbesitzer, wir doch nicht.

S: Wenn es auf einmal geht, wdre es besser.

S: Fabrikbesitzer ist doch der Gewinner.

S: Na und, sonst ziehst du 80mal hoch.

S: Also, dann zieh ich lieber weniger hoch.

S: Ja, genau...

L: Wie ist das mit den Maschinen, wem helfen die Maschinen?

S: Dem Menschen.

S: Den Arbeitern.

S: Nee.

S: Dem Fabrikbesitzer.

S: Dem Besitzer.

‘L: Wem denn nun?

S: Maschinen helfen jedem.

S: Je besser die Maschinen sind, desto besser fordern sie... niitzt dem

Besitzer.

Jetzt erst hatten die Schiiler ansatzweise den Doppelcharakter erarbei-
tet. Sie zogen schlieBlich auch Parallelen zu neuen, ambivalenten tech-
nischen Entwicklungen wie den neuen Drucktechniken, die die Drucker
arbeitslos machen konnen. Zundchst ist die Schiilererkenntnis, daB die
technische Neuerung des Schwungrades vor allem dem Besitzer desABerg—
werks nilitzt, schon eine Differenzierung der anfdnglichen Anschauung,
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daB die Maschine die Arbeit erleichtert ("...dem Arbeiter nitzt").

Die Intention der Tecnick-Einheit bestand jedoch darin, die undif-
ferenzierte Auffassung "Technik hilft dem Menschen" durch die Ein-
sicht zu ersetzten, daB technische Innovationen als Produktivkrafte
nicht isoliert als Arbeitserleichterung interpretiert werden sollten,
sondern immer vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Verhdltnis-
se, in denen sie eingesetzt werden. Diese Intention ist hier noch nicht
verwirklicht.

Die schwierige Fragestellung "Wem hilft das Schwungrad in der Forder-
maschine?" war im gewissen Sinne aufgesetzt: Sie kam nicht aus der
Vorstellung der Schiiler, und es wdre eigentlich zu erwarten gewesen,
daB hier allenfalls ein normales vermitteltes Lernen stattfinden wiir-
de. Auch das didaktische Arrangement, mit dem die Fragestellung durch
das Simulationsspiel mit unterschiedlichen Fordermaschinen der Erfah-
rung zuganglich gemacht wurde, fiihrte nicht per se zu einem ‘fruchtba-
ren LernprozeB': Bei der Durchfiihrung des Simulationsspieies mit der
ersten Schiilergruppe brachte, wie beschrieben, ein Schiiler seinen Be-
fund ja auch sofort auf den Begriff, ohne daB es zu einem fruchtbaren
Nachvollzug der Ambivaienz von technischen Verbesserungen als Arbeits-
erleichterung bzw. als Mittel zur Erhthung der Produktion, zur Ratio-
nalisierung und zur Intensivierung der Arbeit gekommen wire.

Da ich fruchtbare Lernprozesse nicht nach ihrem Ergebnis, sondern nach
ihrer Intensitdat bewerte, ist gerade die nicht von den Schiilern auf
den Begriff gebrachte gebrochene Diskussion iiber die Erfahrungen aus
dem Simulationsspiel vor dem Hintergrund ihrer lebhaften Anteilnahme
im Spiel und in der Diskussion Grund fiir meine Einschatzung des Pro-
zesses als 'fruchtbar’.

7.12 Ein Gesundheitsreferent, der raucht

Im Projekt 'Rauchen ' interviewten Schiiler einer 8. Klasse einen Ge-
sundheitsexperten aus dem Niedersdchsischen Sozialministerium. Dabei
fanden sie heraus, daB Herr Dr. B., der sie iliber die Gefahren des Rau-
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chens aufklaren wollte, selbst Raucher war. Die Schiiler fragten nun
nicht mehr abstrakt nach den Gefahren des Rauchens, sondern konfron-
tierten den Experten mit dem Widerspruch zwischen seinem Wissen und
seiner Funktion einerseits und seinem Verhalten als Raucher anderer-
seits: "Das war aber reichlich komisch. Sie haben gesagt, Rauchen macht
Dich kaputt, und Sie rauchen selbst?" Die Schiiler lieBen sich auch
nicht von Herrn Dr. B.'s Argumenten beeindrucken, daB er doch nur ein
paar Zigarillos amTag rauchen wiirde und da8 Rauchen nicht so schédd-
lich sei, wenn es nicht regelmaBig betrieben wiirde. Sie bohrten hart-
ndckig weiter: "Ja, aber das find ich dann auch nicht sehr iiberzeu-
gend, wenn Sie jetzt selbst rauchen, wenn auch nur Zigarillos, aber
die rauchen Sie doch? Dann denkt der sich, na ja, wenn er raucht, kann
ich doch auch rauchen."

Das widerspriichliche Verhalten des Gesundheitsreferenten war exempla-
risch fiir einen kognitiven Konflikt, den die Schiiler bald bei vielen
erwachsenen und jugendlichen Rauchern feststellen konnten: Wieso
rauchen Raucher weiter, obwohl sie iiber die Gesundheitsgefahrdung
durch das Rauchen relativ gut Bescheid wissen? Aus diesem Widerspruch
zwischen Wissen und Verhalten zogen die Schiiler im weiteren die Kon-
sequenz, besonders drastisch und 'hautnah' mit Selbstversuchen aufzu-
kldren, weil bloBe Belehrung ihnen ineffektiv schien.

Bei der Analyse der Zigarettenwerbung stieBen sie auf den Widerspruch,
daB die gesetzlichen Werbeverbote, d.h. das Verbot der Werbung mit ge-
sundheitlicher Unbedenklichkeit mit Begriffen wie "Sportlichkeit",
"Jugendlichkeit" oder "naturrein", fast durchgangig miBachtet werden.
Der 'GenuB ohne Reue', bei dem sportliche, jugendliche Vorbilder na-
turreine Zigaretten-Tabake rauchen, ist gangiges Werbestereotyp. Ein
weiterer Widerspruch, der den Jugendlichen auffiel, war der zwischen
dem Interesse des Staates an Einnahmen durch die Tabaksteuer und dem
Interesse an der Erhaltung der Volksgesundheit. Auch das Auffinden sol-
cher Widerspriiche intensivierte die Arbeit der Schiiler.
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7.13 Die Penner im Alkohol-Projekt - wie man von Experten versetzt
wird (2)

Im Projekt 'Alkohol’' hatte sich eine Gruppe aus der "kleinen Klasse"
vorgenommen, obdachlose Trinker in der Passerelle zu interviewen. Sie
entwarfen Interviewfragen, mit denen sie am ndchsten Tag nach Hannover
fahren wollten, um die "Penner" aufzusuchen.

Unter dem ersten starken Eindruck der Begegenung mit den Pennern faB-
te Kalle schriftlich zusammen, wie es zu dem Interview kam:

"Wir haben uns erstmal auf die Bank gesetzt, um zu sehen, was das
fiir Typen sind. Dann haben wir uns einen rausgesucht, ihn gefragt,
ob er uns ein paar Fragen beantworten wiirde. Er sagte: 'Ja'. Aber
er fing gleich an, zu erzahlen. Wir haben das Gefiihl, daB er das
mal loswerden wollte. Wenn sie so erzahlen, dann konnen sie einem
Leid tun und Helmut fing noch an zu weinen aus Verzweiflung wegen
Weihnachten. DaB sie jeden Abend und Weihnachten auf der StraBe
sitzen. Ich find das nicht gut, daB alle "Penner" sagen, das ist
ein Schimpfwort fiir sie. Sie haben keine Schuld, daB sie auf der
StraBe sitzen. Wenn man ihnen keine Chance gibt, aber wenn man
ihnen eine Chance geben wiirde, dann wiirden es nicht soviele "Pen-
ner" sein, manche wiirden ja arbeiten gehen. Sie kriegen auch kein
Geld vom. Sozialamt. Wenn sie die Leute ansprechen und fragen, ob
sie ein paar Pfennige haben, gehen die Leute schnell weiter. Sie
wollen nichts von ihnen wissen, aber mit ihnen leben miissen sie
doch. Das sehen viele Leute nicht ein. Das Sozialamt und das Ar-
beitsamt tun nichts fiir die Leute."

Die beiden Schiiler horten sich immer wieder das Tonband an und ver-
suchten es auf verschiedene Weise zu verarbeiten: Sie fertigten ein
Wortprotokoll an und stellten unter bestimmten Fragestei]ungen die
wichtigsten Daten und Aussagen der drei Penner zu ihrer Lebensge-
schichte und AlkoholeinfluB zusammen. Die Beharrlichkeit, mit der die
Schiiler die Aufarbeitung des Interviews in Angriff nahmen, war umso
erstaunlicher, da z.B. Kalle als Schreibverweigerer mit gravierenden
Schreibschwachen bekannt war, der sich sonst vor dem Schreiben dEUck-
te, wo er nur konnte.

2) Die folgende Beschreibung hat Annette Scheiterle fiir die 'Cuna-Bro-
schiire' (Cuna-Autorengruppe 81, S. 68-72) verfaBt. Ich habe sie nur
leicht gekiirzt.
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Die Betroffenheit, die bei dieser Gruppe ausgeldst worden war, brei-
tete sich offenbar durch die Authentizitat der Berichterstattung auf
die ganze Klasse aus.

"Ist das nun Wirklichkeit, was der Helmut erzahlt oder nicht?
Heult er wirklich?"

"Was wird denn tatsdchlich fiir die Alkoholiker in Deutschland getan?"

"Wie kommt es, daB einer alkoholabhdngig wird?"

Ihnen fiel auf, daB sie eigentlich noch wenig Genaues wuBten und au-
Berdem ein konkretes Informationsbediirfnis hatten. Die dominante "emo-
tional-karitative" Haltung wurde zum Teil mehr oder weniger unbewuBt
durchbrochen, durch Unverstandnis und Vorurteil: "Wie kann man bloB zu
einem solchen Leben kommen?"

Die Klasse legte die Fortfiihrung der Unterrichtseinheit iiber die Pro-
Jjektwoche hinaus fest. In den ndchsten Wochen beschiftigten sie sich
intensiv anhand von Filmen ("Die Sucht“, “"Schade, daB ich lebe",
"Helmut, 18 Jahre, Alkcholiker") mit Problemen der Sucht, der psycho-
sozialen Disposition bei Abhdngigkeit und den therapeutischen Moglich-
keiten. Sie schrieben einen Brief an das Sozialamt mit der Bitte um
einen Termin fir ein Interview.

Die Anfrage (mit beigefiigtem Protokol1} nahm eine merkwiirdige Entwick-
lung. Das Schreiben wurde nach einiger Zeit bestdtigt und die Bereit-
schaft zu einem Gesprach mitgeteilt. Nachdem man sich auf einen Termin
telefonisch geeinigt hatte, fingen aber die Terminverschiebungen an.
Nach einiger Zeit meldete sich der Pressesprecher des Sozialamtes und
schlug vor, den Kreis noch zu erweitern und Vertreter der Polizei, der
Gesundheitsfiirsorge (Kinder- und Jugendpsychotherapeut), des Sozialam-
tes dazu zu bitten, "um kein einseitiges Bild" entstehen zu lassen. In
einem Telefongesprach versuchten wir zu klaren, daB es nicht so sehr
auf "objektive Ausgewogenheit" der Argumente ankam, sondern daB Schii-
ler aufgrund ihres Erfolgserlebnisses mit dem Tonbandinterview so viel
Mut geschopft hatten, daB sie bereit waren, einigen Fragen gezielter
nachzugehen und zu diesem Zweck das Sozialamt aufsuchen wollten. Die
Information, daB die Schiiler ein Tonbandinterview machen wollten, 1&s-
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te daraufhin eine noch biirokratischere Haltung aus. Nach dem Vermerk,
daB "dies auf keinen Fall ginge", entschlossen wir uns, den Kreis von
unserer Seite (was urspriinglich nicht vorgesehen war) zu erweitern und
gingen mit den Schiilern zu dem vereinbarten Termin. Als Vorbereitung
fiir den Sozialamtsbesuch hatten sich die Schiiler Fragen aufgeschrie-
ben, die sie an die Vertreter der jeweiligen Aufgabenbereiche richte-
ten: Sozialamt, Arzt/Psychologe, Polizeibeamter, Pressesprecher.

Das Gesprach spielte sich ausschlieBlich auf einer biirokratisch-legi-
timatorischen Ebene ab. Ansprechpartner war allein der Lehrer, die
Schiiler wurden quasi ignoiert, so daB die Fragen, die sie vorbereitet
hatten, und mogliche Argumentationsketten, die sie im Rollenspiel an-
tizpiert hatten, gar nicht zum Tragen kamen. Erst anschlieBend wurde
uns bewuBt, daB wir sehr gut "funktioniert" hatten, indem wir Sprech-
weise und Habitus denen unserer Gesprachspartner voll angepaBt hatten,
anstatt sie zu durchbrechen. Wir hatten ein schlechtes Gewissen, daB
wir die Schiiler "fallengelassen® hatten und thematisierten auch unser
Verhalten in den nachsten Stunden. Es stellte sich heraus, daB die
S¢hiiler, obwohl iiber ihre Kopfe hinweg geredet wurde, fiir die abgelau-
fene Situation sehr sensibel gewesen waren.

Auszug aus einem anschlieBenden Gesprdch mit Schiilern:

"Wissen Sie, was ich aufgeschrieben habe - nichts.”

“Alle Mann haben mit Fremdwortern rumgeworfen, auch Sie und Annette.”

“Die haben so viel gelabert."

“Das waren viel zu viele, die da waren. Die Atmosphare war beschis-
sen heiB, Stiihle, die den SchweiB nicht einzogen. Die haben iiber-
haupt nicht zu uns geredet, sondern nur mit Herrn Bartels."

“Was Sie hdtten machen sollen, denen sagen, die sollten nicht so sehr
mit Fremdwortern rumkotzen."

“Der Abteilungsleiter hat dauernd gesagt: 'Bei uns kriegt jeder alles,
keiner verhungert. Da kann jeder selbst entscheiden, was er fir ein
Leben fiihren will'. "

"Die (Penner, K.H.) wollen schon gar kein anderes Leben, hat der Ab-
teilungsleiter gesagt.”

“Die haben immer untereinander so gelacht, als ob sie sich abgesprochen
hatten."
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7.14 Wenn "Experten” die Schiiler fiir dumm verkaufen wollen

Bielefelder Hauptschullehrer berichten, daB das Larm-Projekt "griff"
und zur Angelegenheit der Schiiler wurde, als externe Experten zum Pro-
blem der Larmschddigung und des Larmschutzes herangezogen wurden (3).
Ein larmintensiver Betrieb, den die Schiiler fiir eine Larmerkundung be-
sichtigen wollten, machte zur Vorbedingung, daB die Schiiler vorher von
einem Arbeitsmediziner als "Fachmann" darauf vorbereitet wiirden. Die-
ser Fachmann setzte sich nun in Widerspruch zu den anderen Experten,
die die Schiiler angehort hatten. Er nahm die Schiiler nicht richtig
ernst, und seine Angaben zum Larmproblem

"hinterlieBen bei den Schiilern den Eindruck, er sei kein neutraler Ex-
perte, sondern versuche das Problem der Gehorschdadigung durch Larm
herunterzuspielen, damit die Firma, die wir besuchen wollten, besser
dastand." (4)

Als der 'Experte' erkldrte, er kenne schwerhorige Arbeiter, die nach
dem Tragen von GehOrschutz wieder besser horen konnten, erkannten die
Schiiler den Widerspruch zur Aussage eines anderenlLdrmexperten, wonach
Gehtrschdden irreparabel seien. Dieser Widerspruch motivierte die Schii-
ler nun im weiteren zur Erkundung des Betriebslarms und seiner Schiad-
lichkeit, wurde also Ausgangsunkt fiir einen "fruchtbaren Lernprozef".
Die Bielefelder Lehrergruppe beschreibt, wie kreativ, subversiv und
selbstbewuBt die Schiiler gegen Einschrdnkungen und Manipulationen wah-
rend der Betriebsbesichtigung in einer Textilfabrik heimlich Larmauf-
nahmen machten und sich auch bei der Diskussion um den Larmschutz mit
der Betriebsleitung nicht mehr ins Bockshorn jagenlieBen (5).

"Wenn sie im Betriebsverfassungsgesetz lesen, daB technische Anlagen
nicht 'gesicherten arbeitswissenschaftlichen Erkenntnissen' widerspre-
chen diirfen (§90/91), dann fragen sie bei der Betriebserkundung (in
Form von Tonbandinterviews) direkt neben der larmenden Webmaschine den
Sicherheitsingenieur, ob dies im Sinne der Vorschrift zuldssige Larm-

3) Vgl. dazu die Bielefelder Lehrergruppe 'Schule kann anders sein'
Reinbek 79, S. 83ff.

4) A.a.0., S. 111.

5) Vgl. dazu a.a.0. S. 112ff. Die Schiiler machten jhre 'Larmaufnahmen'’
mit selbstgeeichten Cassettenrecordern als LarmmeBgeraten.
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belastigung sei. Und wenn der dann erklart, die Belastung liege unter
90dBA und sei zuléassig und dabei briillen muB, um iiberhaupt verstanden
zu werden, dann braucht man als Lehrer kein Wort mehr iiber die Rela-
tivitdt von 'gesicherten’ arbeitswissenschaftlichen Erkenntnissen zu
verlieren" (6).

Die Schiiler lernten am Widerspruch zu den Aussagen des "unsympathischen
Experten" und gegen die Auflagen der Betriebsleitung bei der Betriebs-
besichtigung (keine Interviews von Arbeitern, keine Benutzung von Vide-
oaufnahmegeraten, LarmmeBgerdten und Tonbandgeraten). Sie setzten ge-
gen die Betriebsleitung in zdher Verhandlung durch, daB sie wenigstens
ihre Cassettenrecorder ohne Band zur Ldarmmessung benutzen durften. Wah-
rend der Besichtigung unterliefen sie die 'Auflage', indem sie heim-
lich ein Band in denRecorder einlegten und alles aufnahmen.

An und fiir sich ist die Larmmessung und die Interpretation des Ergeb-
nisses wegen des logarithmischen MaBstabes der MeBeinheit dB(A) ein
schwieriger Komplex,"zu dem die Hauptschiiler mathematisch keinen Zu-
gang finden" (7). Aber vor dem Hintergrund ihres durch den Widerspruch
und die Hindernisse durch die Betriebsleitung geweckten Interesses konn-
ten die Schiiler das, was sie gelernt haben, anwenden. Gelernt haben sie,
daB ein "Dezibel" ein MaB fir die Schallstdrke ist und daB jede Zunah-
me um 3 dB eine Verdoppelung der Schallstarke bedeutet.

"Kaum ein Schiiler hat je gefragt, warum das so ist, aber einem Sicher-
heitsingenieur, der den Unterschied von kanpp 10 dB(A) zwischen seinen
Angaben und den Schiilermessungen herunterspielen wollte, wurde sofort
entgegengehalten, daB das die zehnfache Schallbelastung sei. Und das
ist strategische Verwendung von Wissen." (8)

7.15 Wie man durch gezielten Ebenenwechsel Widerspriiche kldren kann

In unserer Unterrichtseinheit 'Energie’ gaben wir den Schiilern die Pro-
blemstellung: Mit welchen Energieformen, die in den Haushalten vorkom-

6) Cuna-Autorengruppe 81, S. 66.
7) A.a.0. S. 103.

8) Naumann, E.: Arbeiterkinder lernen im Umgang mit Natur und Technik,
(Red. Soznat, Reihe Soznat Bd. 3) Marburg 1980, S. 99.
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men, kann man am billigsten Tee kochen? Zusatzlich erhielten die Schii-
ler einen Arbeitsbogen mit unterschiedlichen Meinungen und Werbebehaup-
tungen der Energiekonzerne zur HeiBwasserbereitung mit elektrischem
Strom oder Erdgas. Wie kann.mandie v611ig entgegengesetzten Behauptun-
gen auf ihren Wahrheitsgehalt itiberpriifen? Wir haben einen experimentel-
len Weg gefunden.

Die experimentelle Ebene: Die Schiiler erhitzten in Kleingruppen jeweils
einen Liter Wasser bis zum Sieden, um daraus Tee zu briihen. Das Erhit-
zen geschah mit unterschiedlichen Energieformen und Gerdten:

- 1000 Watt Tauchsieder mit elektrischem Strom
- 1000 Watt Heizplatte .mit elektrischem Strom
- Bunsenbrenner mit Erdgas

Die verbrauchten Energiemengen wurden mitHaushaltsstrom- und Gaszahlern
gemessen. Um die tatsachlichen Kosten fiir einen Liter heiBes Wasser zu
berechnen, muBten sich die Schiiler mit den komplizierten Tarifen fiir
Gas und Strom beschd@ftigen. Das Ergebnis: Der Tauchsieder hatte zwar
die geringste Energiemenge verbraucht, aber der Bunsenbrenner bereitete
bei hoherem Energieverbrauch billiger heiBes Wasser.

Die Schiiler berechneten anhand der verbrauchten Energiemengen und der
gemessenen Temperaturerhohung des Wassers den Wirkungsgrad der benutzt-
ten Energieumwandler. Hierbei schnitt der Tauchsieder am besten ab, ge-
folgt vom Bunsenbrenner und der Heizplatte. Ist damit bewiesen, daB
elektrischer Strom am giinstigsten zur HeiBwasserbereitung ist? Keines-
wegs! Wir haben mit den Schiilern das Problem auf mehreren Ebenen wei-
terverfolgt: '

Die hauswirtschaftiiche Ebene: Die Schiiler errechneten die Kosten fiir

die verbrauchten Mengen Strom und Gas und stellten fest: Gas ist zur

HeiBwasserbereitung fiir den Verbraucher immer noch am billigsten. Sie

kamen von selbst darauf, daB die Gasausnutzung bei einem Haushaltsgas-

herd unter Verwendung geeigneter Kochtopfe noch weiter erhoht werden
diirfte.

Die okologische Ebene: In dem Moment, in dem die Schiiler die begrenz-
te Perspektive des Verbrauchs und der Kosten verlieBen, entdeckten sie
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den grundsdtzlichen Unterschied der beiden konkurrierenden Energietrd-
ger Strom - Erdgas. Erdgas als Primdrenergie gelangt fast verlustlos
vom Gasfeld zum Endverbraucher, wahrend Strom in Kraftwerken aus Pri-
marenergien mit einem durchschnittlichen Wirkungsgrad von 33 Prozent
erzeugt wird und mit zusdtziichen Leistungsveriusten beim Verbraucher
ankommt. Der giinstige wirkungsgrad des Tauchsieders muBte dadurch rela-
tiviert werden, daB fiir jede Einheit verbrauchten Stroms zwei Einhei-
ten primdrer Energien im Kraftwerk nutzlos verheizt wurden. Man kann
Strom und Gas allein im Endverbrauch gar nicht vergleichen.

Die energiepolitsiche Ebene: Mit diesem Verstdndnis thermo-dynamischer
Zusammenhénge gingen die Schiiler an die Werbekampagnen der Stromfirmen
fiir Elektrizitatsverbrauch im Haushalt heran. Die prognostizierten Zu-
wachsraten beim Stromverbruach sollen - dies erarbeiteten die Schiler -
vor allem durch die Eroberung des Warmemarktes (Nachtspeicher-Elektro-
heizung, elektrische Warmepumpe) erreicht werden. Dabei ist Strom eine
so hochwertige Energieform, daB sie nur dort genutzt werden sollte, wo
sie nicht durch minderwertigere Energietrdger ersetzt werden kann, nam-
lich in der Elektronik, bei Maschinen und Lichterzeugung.

7.2 Das Lernen an Widerspriichen

7.21 Zur Interpretation der Lernsituationen

In allen hier vorgestellten Lernsituationen stoBen die Jugendlichen
auf Widerspriiche, die zur Intensivierung des Lernprézesses fiihren. Da-
bei unterscheidet sich das Simulationsspiel aus der Technik-Einheit
insofern deutlich von den anderen Beispielen, als hier der Widerspruch
~ "Das Schwungrad erleichtert die Forderarbeit, es hilft dem Arbeiter"
bzw. "Es hilft nur dem Unternehmer" aus einem didaktisch vorbereiteten
Simulationsspiel heraus entwickelt wurde. In den anderen Beispielen
flihrt das Verlassen der Schule und das Lernen in der Lebensrealitdt
die Schiiler zum Entdecken von Widerspriichen. In jhren Anmerkungen zu
den CUNA-Projekten betont Gerda Freise, daB "dieses Lernen an Wider-
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spriichen" zu den "wichtigsten Prinzipien" unserer Arbeit gehtrt (9):

"Seine Wirksamkeit bestatigte sich in der 'praxisnahen Arbeit' immer
wieder. Die vielen - unerwarteten - Widerspriiche im Verlauf der Unter-
richtsarbeit wurden immer wieder zur Ursache von Betroffenheit und zu
den ausldsenden Momenten von Lernprozessen, zum entscheidenden Faktor
fiir dessen Richtung und Erfolg, zur Voraussetzung fiir Nachdenken der
Schiiler - liber mehr als ein paar Fakten, namlich - iliber Zusammenhange,
Ursachen und Wirkungen.

Die Wirksamkeit des Lernens an Widerspriichen festzustellen - wenn man
uber das eigene Lernen nachdenkt -, ist eigentiich banal: Wir Erwach-
sene kommen doch kaum auf den Gedanken, irgendetwas zu lernen, nur weil
Jjemand es uns einfach so ansinnt. Aber dann, wenn uns 'etwas auffallt',
etwas im Widerspruch steht zu bisherigen Erfahrungen, zum bisherigen
Wissen, etwas uns deshalb betroffen macht, weil es unserem bisherigen
Denken zuwiderlduft - immer dann'gehen wir einer Sache nach', d.h. wir
lernen, wir lernen Neues dazu, wir lernen um. Genau die gleichen Be-
dingungen ldegen beim Lernen an Widerspriichen vor, das in Bielefeld und
Garbsen passierte! DaB demgegeniiber das Lernen im Fachunterricht, auch
der naturwissenschaftlichen Unterrichtsfdacher, sowenig erfolgreich ist,
liegt sicher zum grofiten Teil daran, daB die Schiiler in diesem Unter-
richt keine Widerspriiche zu erkennen vermogen und daher die auftreten-
.den Fragen nicht (oder jedenfalls 'jetzt' nicht) als eigene, an Wider-
spriichen festzumachende Fragen anerkennen kénnen."

Ober die generelle Behauptung hinaus, da mit dem Entdecken von Wider-
spriichen 'ein Problematischwerden der Sache', eine Identifizierung mit
dem Problem, ein Stutzen, eine Betroffenheit, also eine Intensivierung
des Lernprozesses einhergeht, mochte ich in dieser Interpretation auf
die unterschiedliche Art von Widerspriichen und die unterschiedlichen

Auswirkungen auf die Lernprozesse noch genauer eingehen.

Das Prinzip des Widerspriichlich-Werdens zu den bisherigen Erfahrungen
oder zu den Erwartungen, welches Gerda Freise hervorhebt, steckt in
vielen hier beschriebenen fruchtbaren Lernprozessen, z.B. in den mei-
sten Entdeckungsprozessen. Die hier unter der Kategorie "Widerspruch"
zusammengefaBten Lernprozesse meinen jedoch eine qualitativ andere Art
von Widerspriichen. Die Betroffenheit wird hier nicht durch naturwissen-
schaftlich-technische Phdnomene, die im Widerspruch zur Erwartung der
Schiiler stehen, sondern durch Widerspriiche von Aussagen, von Meinungen

9) Gerda Freise: 'Persdnliche Anmerkungen lber einen Arbeits- und Lern-
prozeB in CUNA-Projektgruppen' (Einleitung in: CUNA-Autorengruppe
a.a.0. S. 28f).
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und Fakten, von Wissen und Verhalten oder von zundchst unentscheidbaren
Kontroversen hervorgerufen. Die hier zu fruchtbaren Lernprozessen fiih-
renden Widerspriiche entstammen nicht - wie staunenswerte Ph3anomene im
Sinne Wagenscheins - dem Bereich von Technik und Naturwissenschaft, son-
dern komplexer gesellschaftlicher Realitdt, in die vielfdltige Faktoren
einflieBen: '

- Psychologische Faktoren, die mit Sucht, Gewdhnung oder kognitiven Dis-
sonanzen zu tun haben. Einen solchen Widerspruch reprdsentiert etwa
der Gesundheitsreferent, der raucht, obwohl er iiber die Gefahren des
Rauchens besonders gut informiert ist. Diese Beobachtung konnte die
Schiiler auf den allgemeineren Sachverhalt verweisen, daB viele Rau-
cher um die Gefahren wissen, aber dennoch weiterrauchen.

- Interessenabhdangigkeit von "Experten"; z.B. der Ldrmexperte, der die
“Gefahr verniedlicht.

- Kontroverse Auffassungen z.B. technische Innovationen niitzen den Ar-
beitern bzw. den Unternehmern. Oder: Ist es sinnvoller, Strom oder
Gas zur HeiBwasserbereitung zu verwenden?

- Betroffenheit durch das unerwartete Auffinden von Elend bzw. Unge-
rechtigkeit im Wohlfahrtsstaat; z.B. fragen die Schiiler nach einem
Penner-Interview: Wieso kriegen die “"Penner" keine Hilfe? Haben sie
ihr Elend selbstverschuldet?

Obwohl mit den hier zu fruchtbaren Lernprozessen fiihrenden Widersprii-
chen noch nicht gesellschaftspolitische Kontroversen, wie sie in der
Politischen Bildung zum Ausgangspunkt von Lernprozessen genommen wer-
den, angesprochen sind, so handelt es sich bei ihrer Bearbeitung doch
um politisches Lernen. Gelernt wird hierbei in gesellschaftlicher
Realitdt iiber gesellschaftliche Sachverhalte.

- Im Penner-Beispiel erfahren Schiiler z.B., daB sich ihre Betroffen-
heit in der Runde zustandiger Experten uberhaupt nicht einbringen
1aBt, ja, daB sie selbst gar nicht als Gesprachspartner akzeptiert
werden: Damit machen sie eine fiir die Bundesrepublik ganz wesent-
liche Erfahrung, die sie - trotz ‘Dialog' - mit der Mehrheit der
Jugendlichen und der Mehrheit der nicht Etablierten teilen. Die
Versuche der Schiiler, mit der zustdndigen Institution lber ihre
unmittelbaren Erfahrungen und das Pennerproblem zu sprechen, sto-
Ben auf biirokratische Strategien zur "Objektivierung" und zur Aus-
weitung des Gesprachskreises, Tetztlich mit dem Ziel, sich durch
Experten abzusichern. Tonmitschnitte werden untersagt, und die Fach-
diskussion geht iiber die Kopfe der Schiiler hinweg.

- Im Bielefelder Lirm-Projekt erfahren die Schiiler die Schwierigkeit,
in Betriebe hineinzukommen. Es gelingt ihnen aber partiell, die
ihnen gemachten Auflagen (keine Ldrmmessungen) zu unterlaufen. Sie
erkennen die Interessengebundenheit eines der Betriebsleitung na-
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hestehenden Ldrmexperten, und sie kOnnen ihr erarbeitetetes Wissen -
anders als im Penner-Beispiel - gegen die Verschleierungsversuche
kritisch einsetzen.

Sowoh1 im Ldrmprojekt als auch im Penner-Beispiel wird ‘das Lernen in
der Lebensrealitdt' vordergriindig eingeschrankt durch beschrinkte Zu-
ganglichkeit (Betrieb) oder adngstliche, biirokratische Institutionen.
Gerade solche Schwierigkeiten und Auflagen aber konnen den LernprozeR
intensivieren, wenn die Schiiler (wie im Larm-Projekt) subversive Gegen-
strategien entwfcke]n, um sich nicht flir dumm verkaufen zu lassen. Wie
das Penner-Beispiel zeigt, reicht bloBe Betroffenheit durch ‘authenti-
sche' Realitdtserlebnisse nicht aus, wenn die Problematik erst einmal
durch die biirokratische Bearbeitung verschleppt und auf eine von den
konkreten‘Erfahrungen der Schiiler abstrahierende Sprachebene gehoben
wird. Weil die Schiiler ihre aus konkreten Erfahrungen entwickelten
Fragestellungen im Gespréch der Experten nicht mehr wiederentdecken
konnen, endet ihr LernprozeR mit einer frustrierenden, aber reali-
stischen Einschatzung des Verhaltens der Experten bzw. der erwachsenen
Gesprédchsteilnehmer. Zu einer Fortsetzung der Arbeit liber das Penner-
und Alkoholproblem wire eine durch gemeinsame Erfolgserlebnisse be-
reits 'ich-stérker' gewordene Gruppe vielleicht in der Lage gewesen.
Die Schiiler der "kleinen Klasse" - miBerfolgsgewohnte Schiiler mit ge-
farhdetem AbschluB - waren das zu diesem Zeitpunkt aber gerade nicht.

Die Komplexitat der Realitdt und eingeschrinkte Uffentlichkeiten (Betrie-
be/Institutionen) konnen also - ohne daB das die padagogische Planung
vollstdndig antizipieren konnte - Lernprozesse sowohl gefdrden als auch
intensivieren. Dabei hangt der Ausgang des Lernens an Widerspriichen in
der Realitdt von vielfaltigen objektiven Faktoren (z.B. Zuganglichkei-
ten, Grad der MiBstande, AusmaB der objektiven Betroffenheit) und wich-
tigen subjektiven und sozialpsychologischen Faktoren wie der subjekti-
ven Betroffenheit, der Gruppenstarkung durch kleinere Erfo]gserlebnis-
se im LernprozeB, den Erfahrungen im Uberwinden von Widerstanden, dem
SeTbstwertgefiihl der Mitglieder und anderen Faktoren ab. Gerade die Un-
abwagbarkeit dieses Lernens in der Realitdt legt es nahe, diese fiir

den LernprozeB in ihrer Komplexitat zu reduzieren, sie in geeigneten
Ausschnitten verfiigbar und erfahrbar zu machen, die Handlungen und

ihre Folgen zu simulieren, um mdgliche negative Handlungsfolgen zu ver-
meiden und dennoch daraus Erkenntnisse zu gewinnen.
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Auch wo Widerspriiche nicht einfach durch das Aufsuchen der Realitdt er-
fahrbar werden (z.B. bei historischen, unzugdnglichen oder zukiinftigen
Problemsituationen), bietet sich die Aufbereitung des Widerspruchs in
Rollen- und Simulationsspielen an. (10)

In der Technik-Einheit nutzte ich die von den Schiilern nachgebauten
Funktionsmodelle der “Fordermaschinen", um Arbeitserfahrungen und -pro-
zesse zu simulieren, die - als historische Arbeitsformen - in der Re-
alitdt kaum hdtten gemacht werden konnen. Zwar hat der ungewollte Wett-
bewerbscharakter des Spieles die angestrebten Erfahrungen bzw. Erkennt-
nisse beeintrdchtigt. Dennoch konnten mit demSpiel die Schiiler durch
ambivalente Erfahrungen in kognitive Konflikte gestirzt werden, die

fiir das Lernen am Widerspruch konstitutiv sind. Dabei trat hier - ge-
rade wo der LernprozeB von mir als 'fruchtbar' eingestuft wird - der
Widerspruch nicht sogleich klar zutage. Erst das sokratische Fragen des
Lehrers machte hier den Schiilern die Ambivalenz des Schwungrades und
die Dichotomie "es hilft dem Besitzer... es hilft dem Arbeiter..." als
generelles Problem deutlich.

Noch 1975 beklagte Jiirgen Lehmann das Fehlen von Simulationsbeispielen
im naturwissenschaftlichen Bereich; (11) er fiihrte das u.a. auf die
traditionelle Dichotomie zwischen Sozial- und Naturwissenschaften zu-
rick. Inzwischen ist durch Sebastian Hellwegers Vorschlage die Brauch-
barkeit von Simulationsspielen gerade in diesem Bereich demonstriert
worden (12). Allerdings 1iegen bisher noch kaum Versuche vor, die Si-
mulationsspiele mit experimentellen und konstruktiven Elementen zu ver-
binden, was ich fiir sehr lohnend halte. Der Versuch, Modellerfahrungen
mit selbstgebauten Konstruktionen (Arbeitssimulation) zu vermitteln,
kann hier nur grob die Richtung angeben. Die argumentative Verwendung

10) Vgl1. Buddensiek, W.: Pdadagogische Simulationsspiele im sozio-0ko-
nomischen Unterricht der Sekundarstufe I, Bad Heilbrunn 1979.

11) Lehmann, J.: Der Einbau von Simulationsspielen in den Unterricht,
in: Frey, K. u.a. (Hrsg.): Curriculum-Handbuch Bd. II, Miinchen
1975, S. 127f.

12) Hellweger, S.: Alles in Butter? - Rollenspiele im Chemieunter-
richt, Offenbach 1980 (Reihe Roter Pauker H.17).
Hellweger, S.: Chemieunterricht 5-10, Miinchen/Wien/Baltimore 1981.
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der Versuche im Projekt 'Rauchen' zeigt, welchen Stellenwert Experi-
mente in der "Beweisfiihrung" - die ja in Simulationsspielen 'gelernt'
werden soll - bekommen konnen.

Im Energie-Beispiel diente uns die Problemstellung des Teekochens mit
Strom und Gas als zundchst giinstiger experimenteller Zugang zum Kern
der Energiedebatte, in der die prognostizierten Zuwachsraten fiir Strom
- und damit die postulierte Notwendigkeit des Atomstroms - nur aus dem
Eindringen der Stromversorger in den Warmemarkt erkldrt werden konnen.
Der Widerspruch zwischen den Werbebehauptungen der Stromversorger (Warm-
wasserversorgung mit Strom verbrauche nicht mehr Energie als mit Ul
oder Gas und sei auch nicht teurer) und den Kritikern, die aus volks-
wirtschaftlichen und energetischen Griinden dem Gas bzw. anderen Primar-
energien den Vorzug geben, kann von den Schiilern erst durch gezielten
Néchse] verschiedener Ebenen geklart werden.

- Auf der experimentellen Ebene konnen die Schiiler die benttigte Ener-
gie liber die Umrechnung der zum Wassererhitzen benotigten Strom- und
Gasmengen in Heizwerte quantitativ vergleichen und den Wirkungsgrad
berechnen. Auf dieser Ebene kann jedoch nur eine Aussage iiber den Ein-
satz der verwendeten Endenergie getroffen werden. Wenn der Tauchsie-
der dabei am besten abschneidet, so scheint das zundchst die Argu-
mentation der Stromversorger zu stiitzen.

- Auf der hauswirtschaftlichen Ebene wird lber die jeweiligen Tarife
die benotigte Energiemenge in Kosten umgerechnet. Hierbei erweist
sich Gas bereits als kostengiinstiger. Die Kostenrechnung darf aber
nicht dariiber hinwegtauschen, daB Strom- und Gastarife eine Regelung
darstellen, die jederzeit passend zur Strategie der Versorgungsun-
ternehmen gedndert werden kann.

- Erst die dkologische Ebene hebt auf die Unterschiede zwischen der
Primarenergie Gas und der Sekundadrenergie Strom (bei deren Herstel-
lung fiir jede Einheit ca. zwei Einheiten Primdrenergie umweltbela-
stend als Abwarme-Verlust anfallen) ab. Erst auf dieser Ebene - al-
so durch Oberschreiten der "bornierten" Verbraucherebene - konnen
die Schiiler die Behauptungen der Stromversorger als Zweckliige wi-
derlegen.

Weitere Ebenen waren mdglich: Das Argument der Begrenztheit fossiler
Energien bei angeblicher Unbegrenztheit der Atomenergie (durch die
Briiter-Technologie und die Wiederaufbereitung) kann unter Riickgriff
auf die Gegeniiberstellung erneuerbarer und nicht erneuerbarer Energie-
quellen gepriift werden. Die Argumentation, daB der Stromverbrauch MaB-
stab fiir die Lebensqualitdt sei und Strom die universelle Energie sei,
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kann auf einer Ebene iiberpriift werden, bei der man nach dem genauen
Zweck des Energieeinsatzes fragt und nach der Mdglichkeit, diesen
Zweck mit den Okologisch am wenigsten schddlichen bzw. mit den okono-
mischsten Mitteln zu erreichen.

Das Strom-Gas-Beispiel zeigt uberdies, wie komplexe und widerspriich-
liche Inhalte durch eine bewuBte Komplexit@tsreduktion den Schiilern
zuganglich gemacht werden konnen und wie dann durch den Wechsel ver-
schiedener Betrachtungsebenen die gefundenen Widerspriiche entscheid-
bar werden. Der LernprozeB lebt zundchst von der Problemstellung, in
die der Widerspruch zwischen Stromversorgern und ihren Kritikern ein-
flieBt. Die Schiiler werden zu diesem Zeitpunkt nicht mit schwierigen
schriftlichen Materialien zur Klarung der Fragestellung beschaftigt,
sondern konnen mit interessanten Alltagsgeraten (Gaskochern, Heizplat-
ten, Tauchsiedern, richtigen Strom- und Gaszdhlern) handelndund expe-
rimentierend dem gestellten Problem nachgehen. Die Weiterfiihrung der
Ergebnisse auf der Haushaltsebene (Kostenberechnung) ergibt sich zwin-
gend aus der Aufgabenstellung. Der Ubergang zur dkologischen Ebene er-
gibt sich aus der fast notwendig auftretenden Fragestellung: Sind Strom
und Gas als Energien eigentlich vergleichbar? Da weder die eigenen Ex-
perimente noch die Kostenberechnung sich als ausreichend zur Kldrung
des Widerspruchs von Stromversorgern und Kritikern erweisen, liegt auch
in der notwendigen Vertiefung und Entfaltung des Widerspruchs selbst
ein weitertreibendes Moment.

Nicht Belehrung oder gar Indoktrination, die angesichts der Komplexi-
tat der in Frage stehenden Thematik und dem Engagement der Lehrer
leicht den kritisch gemeinten Unterricht unfruchtbar werden lassen,
sondern die Zugangsmoglichkeiten auf einen exemplarisch herausgearbei-
teten Widerspruch hin, die im aktiven LernprozeB der Schiiler seine Ent-
faltung ermoglichen, bringen hier also die Erkenntnis- und Handlungs-
chancen in gesellschaftlichen ‘Streitfragen’.

Die Auswertung des Beispiels zeigt aber auch, daB es kein festes na-
turwissenschaftliches Wissensfundament gibt, mit dem ausgeriistet die
Schiler gesellschaftliche Sachfragen mit technisch-naturwissenschaft-
lichem Kern entscheiden kénnen.

- 189 -



7.22 Die Orientierung an geselischaftlichen Konflikten in
der naturwissenschaftlichen und politischen Didaktik

Im fachsystematischen naturwissenschaftlichen Unterricht wird ein in
sich konsistentes System von Tatsachen und GesetzmdBigkeiten vermit-
telt. Widerspriiche treten nicht auf. Nur selten werden unterschiedli-
che - scheinbar widerspriichliche - Modelle zur Erkldrung bestimmter
Sachverhalte herangezogen, um (wie z.B. an der Wellen- und Teilchen-
theorie des Lichtes) das logische Fortschreiten der Wissenschaft zur
Oberwindung liberholter, widerspriichlich gewordener Paradigmen aufzu-
zeigen.

Mit dem Selbstbild der Naturwissenschaften als im Prinzip widerspruchs-
und wertfreies Aussagensystem, das als durchgdngies Fremdbild auch von
vielen Nicht-Naturwissenschaftlern geteilt wird, scheint sich der na-
turwissenschaftliche Unterricht wohltuend von Fachern wie Gesellschafts-
lehre oder Geschichte zu unterscheiden, wo es oft um widerspriichliche,
haufig unentscheidbare Deutungen und Interpretationen geht (bzw. gehen
sollte). Kein Wunder, daB die Hoffnung weit verbreitet ist, daB man

auf naturwissenschaftlicher Grundlage "entscheiden" kann, was im ge-
sellschaftlich-politischen Bereich noch kontrovers diskutiert wird.
Sowoh1 wissenschaftsgeschichtlich als auch in der ideologiekritischen
Untersuchung der Reduktionen, die das imposante naturwissenschaftliche
Gebdude in seiner schulartspezifischen Vermittlung erfahrt, erweist
sich diese Auffassung jedoch als ideologisch, weil sie die historischen
und gesellschaftlichen Implikationen der Naturwissenschaften ignoriert.
In der Hoffnung auf 'objektive Entscheidungsmiglichkeiten durch Fakten-
bzw. Gesetzeswissen' wird verkannt, daf auch die Naturwissenschaft

soziale Konstrukte' von der Natur" vermittelt.

Der herkommliche fachsystematische naturwissenschaftliche Unterricht

bewirkt teils direkt, teils indirekt durch Sozialisationswirkungen un-
reflektierte Auffassungen von dem, was naturwissenschaftliche Erkennt-
nisse "sind", d.h. was sie leisten kionnen und wie sie zustandegekommen
sind. Ihre perspektivisch begrenzte Geltung und ihre gesellschaftliche
Voraussetzungsgebundenheit wird - gerade in gesellschaftlichen Kontro-
versen - oft verkannt. Zu Recht weist Gerda Freise darauf hin, daB im
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fachsystematischen Unterricht, in dem von den nicht-naturwissenschaft-
lichen Aspekten eines Sachverhaltes abgesehen wird, die im Unterricht
entstehenden Begrifflichkeiten wie "Sachlichkeit, Objektivitat, Wahr-
heit, richtig/falsch" in gesellschaftlichen Kontroversen hadufig nicht
mehr tragfdhig sind und daher falsch werden konnen (13). Naturwissen-
schaftsimmanent lassen sich mit experimentellen Fakten Aussagen auf-
stellen, beweisen und widerlegen, in geselischaftlichen Zusammenhdngen
erhalten die naturwissenschaftlichen Fakten jedoch eine ganz andere
Bedeutung. Sie werden vielfdltig interpretierbar und konnen zur Stiit-
zung und Widerlegung komplexer Argumentationen herangezogen werden.
Sie verlieren hierbei ihre entscheidende Beweisfunktion, weil das na-
turwissenschaftliche  Bezugssystem notwendig verlassen wird. Hierfiir
ein Beispiel:

Das physikalische Schulbuchwissen um Radicaktivitdt und Atomphysik
kann z.B. keine ausreichende Grundlage fiir eine Entscheidung fiir oder
gegen 'ein Leben mit der Kernenergie' darstellen. Dasselbe gilt auch
fiir umfangreiches Bxpertenwissen iiber die naturwissenschaftlich-
technischen Grundlagen der Kernenergie. So standen sich im 'Gorleben-
Hearing' qualifizierteste wissenschaftliche Experten gegeniiber. Aber
nach dem Austausch ihrer Fakten und Argumente konnte weder iiber wis-
senschaftliche Details wie Unfallrisiko oder Strahlenbelastung Ei-
nigkeit erzielt werden noch liber die technische bzw. gesellschaftli-
che 'Machbarkeit' der Wideraufbereitung insgesamt. Den Politikern
blieb nur ein politische Entscheidung, und der niedersdchsische Mi-
nisterprasident begriindete seine ablehnende Entscheidung dann auch
mit dem massiven Widerstand der BevOlkerung und nicht mit dem Er-
gebnis des Hearings.

Meines Erachtens - und diese Auffassung sollte das Beispiel illustrie-
ren - gibt es keine eigenstandige Ebene wissenschaftlicher Rationali-
tat, auf der Entscheidungen iiber wissenschaftlich-technische Entwick-
lungen getroffen werden konnen, weil diese nicht einer eigenen sach-
immanenten Entwicklungslogik folgen, sondern immer auch durch tkonomi-
sche Interessen und soziale Herrschaftsstrukturen bedingt werden.

13) vgl. hierzu und zum Folgenden:
Freise, G.: Das Leben - die naturwissenschaften - die Schiiler, in:
Hirtel, H. (Hrsg.): Zur Didaktik der Physik und Chemie - Vortrage
auf der Tagung fiir Didaktik der Phasik/Chemie in Ludwigsburg, 1980,
Alsbach 1981, S. 38-49.
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Gerda Freisg hat aus ihrer Kritik des naturwissenschaftlichen Unter-
richts Perspektiven aufzeigen konnen, die fir eine weitere Diskussion
des Lernens an Widerspriichen - und damit fiir fruchtbare Lernprozesse
politischer Art nach meinem Versténdnis - grundlegend sind. "Jeder
Mensch hat es... in nahezu allen Lebensbereichen und -situationen mit
Sachverhalten zu tun, die alle in irgendeiner Weise mit der Verwertung
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse, mit deren technischen, industriel-
len oder groBtechnologischen Anwendungszusammenhangen, aufs engste ver-
bunden sind" (14). Diese Sachverhalte bzw. Problemfakten seien durch
folgende Merkmale charakterisiert:

- Die meisten von ihnen werden von den Experten kontrovers diskutiert.

- Sie werden durch "mehrere und zum Teil sehr spezielle Wissenschafts-
gebiete bestimmt" und sind "aufgrund ihrer Verbindung mit hochent-
wickelten Industrien" weitgehend undurchschaubar.

- Experten verschiedener Spezialbereiche konnen sich untereinander
kaum verstandigen. In Parteien und Parlamenten gibt es nur einen bzw.
wenige “kompetente” Politiker. Entscheidungen werden so von wenigen
Experten ausgehandelt. ’

- Betroffene "Menschen mit ‘normaler' Schulbildung -haben so gut wie
keine Durchblicks-, Handlungs- und Einwirkungsspielrdume. Von Exper-
ten und Politikern wird ihnen im hohen MaBe 'Glauben' und 'Vertrau-
en' gegeniiber offiziellen Informationen abverlangt. Gegeninforma-
tionen konnen Laien sich nur schwer beschaffen".

- Alle Sachverhalte sind mit “schwerwiegenden Vermittlungsproblemen be-
lastet". Diese Problematik liegt in zwei Ursachenkomplexen begriind-
det: -
1.Die Sachverhalte konnen meistens nicht mehr direkt erfahren wer-
den, sondern sind liber Medien und Diskussionen ‘'vermittelte' Er-
fahrungen. So, wie “"Menschen im Leben keine isolierten chemischen
oder physikalischen Erfahrungen machen", so konnen auch Erfahrun-
gen nicht einfach auf Physik und Chemie zuriickgefiihrt werden.

2.Die Sachverhalte werden meist in einer Sprache diskutiert, die ei-
nen "Wust von umgangssprachlichen, wissenschaftlichen und techni-
schen Begriffen" enthdlt, wobei die "Fach- und Formelsprache der
Schulbicher darin kaum eine Rolle spielt". Zudem zeigen die "Ex-
pertensprachen" durch ihre Unverstandlichkeit "entmiindigende Wir-
kung" und "zutiefst demokratiefeindlichen Charakter".

Dem will Gerda Freise mit einem Unterricht begegenen, der die Schiiler
zum "sinnstiftenden Ordnen” der Sachverhalte befahigt. Nicht mehr das
reproduzierende Lernen fachsystematischer Fakten und GesetzmdBigkeiten

14) A.a.0. S. 38ff.
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kann 'Sinn stiften', sondern nur das aktive Aufarbeiten der Problem-
zusammenhdnge.

Die kontroverse offentliche Diskussion von Sachverhalten bzw. Problem-
feldern als Ansatzpunkt fiir aktive Lernprozesse der Schiiler mit dem Ziel
der Orientierungsfdhigkeit im verwissenschaftlichten Leben - so 1d@Bt
sich m.E. die Quintessenz von Freises Ansatz fir eine neue gesell-
schaftsbezogene naturwissenschaftliche Didaktik kennzeichnen. Sie zeigt
Uberraschende Parallelen zu didaktischen Entwicklungen, die sich in

der ‘'Politischen Bildung' ca. 15 Jahre friiher vollzogen haben. Der Ge-
danke, den Unterricht zu aktualisieren und ihn statt an der bloBen Wis-
sensvermittlung bzw. der zu jener Zeit im Unterricht hdufig praktizier-
ten "Institutionenkunde" an aktuellen politischen Konflikten auszurich-
ten, wurde u.a. von H. Giesecke in seiner "Didaktik der politischen
Bildung" entwickelt (15). Giesecke identifizierte allerdings zundchst
2u vordergriindig das politisch Aktuelle mit dem, was gerade in den Me-
dien kontrovers diskutiert wird. Verzerrungen, die zwischen dem tat-
sdchlichen Konflikt und seiner Darstellung in den Medien - etwa durch
Nachrichtenpolitik oder andere Manipulationsformen in der "beschlag-
nahmten Uffentlichkeit" (Habermas) - auftreten konnen, sind im ersten
Konfliktansatz Gieseckes noch nicht beriicksichtigt.

Gieseckes erstes Beispiel fiir einen relevanten Konflikt - die "Spiegel-
Affdre" - hatte mit der Lebenswelt der Schiiler eigentliich kaum etwas

zu tun. In spdteren Ansdtzen differenzierte Giesecke seinen Konflikt-
ansatz: Er unterschied latente von manifesten Konflikten, wobei die
manifesten Konflikte ihren - allerdings durch Verzerrungen und Verstel-
Tungen oft nicht durchschaubaren - Ursprung in latenten Konflikten (z.
B. den gesellschaftlichen Widerspriichen) haben (16). Mit dem Verweis
auf interessenbedingte bzw. manipulative Verzerrungen der Konflikte

in den Medien relativierte Giesecke seine erste Definition des 'Poli-
-tischen' bzw. des Konflikts als 'Problematischwerden der Massenkommu-

15) Giesecke, H.: Didaktik der politischen Bildung, Minchen 69 und °74.

16) Vgl. Giesecke 1974, S. 142f.
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nikation', die eine allzu direkte Entsprechung von vorhandenen Konflik-
ten und ihrer medialen Widerspiegelung nahelegte. Mit der Unterschei-
dung Tatenter und manifester Konflikte und ihren Zusammenhangen ver-
mied Giesecke eine vordergriindige Aktualisierung, indem er hinter der
Oberfldche der Konflikte nach Ursachen fragte. Freises und Gieseckes
Ansatz sind sich in wesentlichen Punkten grundsdtzlich dhnlich: Beiden
geht es um eine grundlegende Stoffreduktion durch exemplarische Pro-
blemorientierung an aktuellen Konflikten mit dem Ziel der Realisie-
rung von Mitbestimmung durch Handlungsfahigkeit. Mit den Bemiihungen

um "sinnstiftende Ordnung" (Freise) bzw. um die Analyse von Konflikten
und ihre Einordnung in gesellschaftliche Zusammenhdnge (Giesecke) ver-
meiden beide Ansadtze ein bloB methodisch verstandenes exemplarisches
Prinzip (17).

Ich habe die Parallele zwischen Freises Ansatz und der schon iiber 15
Jahre zuriickliegenden Wendung in der politischen Bildung hier nicht
gezogen, um das Hinterherhinken der Naturwissenschaftsdidaktik hinter
der Entwicklung anderer Fachdidaktiken aufzuzeigen. Vielmehr dient mir
der Vergleich mit Gieseckes Konfliktansatz dazu, auf einige grundsdtz-
liche Probleme des an aktuellen Kontroversen ausgerichteten problem-
orienttierten Vorgehens (und damit auch des Lernens an Widerspriichen)
einzugehen:

1. Von welcher Qualitdt sind eigentlich die kontrovers diskutierten
Problembereiche? LBt sich ein technisch-naturwissenschaftlicher
"Kern" identifizieren, und welches spezielle Wissen wird dann zum
Verstdndnis dieses "Kerns" benotigt? ’

2. Inwelchem AusmaB sind die kontrovers diskutierten Themen fiir die
Schiiler zugdnglich bzw. erfahrbar? Wie konnen sie es werden?

3. Was muB bei der massenmedialen Vermittlung von Kontroversen bedacht
werden, um Manipulationen entgehen zu konnen?

17) In diesem Bemiihen wird eine strukturelle Ahnlichkeit auch zu

Negts Ansatz deutlich. Auch Negt geht es nicht nur um die Reduk-
tion der Stoffiille, sondern um die 'produktive Riicknahme wissen-
schaftlicher Arbeitsteilung’', um "handlungsmotivierende Struktu-
ren in die chaotische Fiille der Informationen und des Lehrstoffes"
zZu bringen.

Negt, 0.: Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen, Frank-
furt 1971.
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7.23 Zur Qualitat okologischer Kontroversen

Mit dem Entstehen einer starken tkologischen Bewegung, die sich in
Birgerinitiativen und griinen bzw. alternativen Parteien organisiert,
haben die im auBerparlamentarischen Spektrum diskutierten gesell-
schaftspolitischen Konflikte eine qualitative Verlagerung in Rich-
tung 'Grenzen des Wachstums', 'industrielle Sackgassen' und ‘'harter
oder sanfter Weg' erfahren. LaBt man einmal die Bewegung gegen die
Wiederaufristung und die Ostermarschbewegung, die nun eine gewisse F
Fortsetzung in der "Friedensbewegung" findet, auBer acht, so besteht
der wesentliche Unterschied zu den 'vorckologschen' Kontroversen in
dem enormen Bedeutungszuwachs naturwissenschaftlich-technischer Sach-
verhalte.

Der Stellenwert, den naturwissenschaftliche Argumente und Experten in
aktuellen Kontroversen erhalten haben, verleitet nun progressive und
konservative Naturwissenschaftsdidaktiker, nach einer Verstarkung des
naturwissenschaftlichen Unterrichts zu rufen. Die Konservativen erhof-
fen sich von der Ausweitung und Intensivierung des herkommlichen natur-
wissenschaftlichen Unterrichts einen Abbau der von ihnen konstruierten
"irrationalen Technikfeindlichkeit (18). Die 'Progressiven' hoffen auf
das ‘'aufklarende Potential' eines kritisch gewendeten Naturwissen-
schaftsunterrichts, der die gesellschaftliche Genese und die Verwer-
tungszusammenhange der Naturwissenschaft miteinbezieht.

Fiir die Befahigung zur 'sinnstiftenden Ordnung' in der Fille von Fak-
ten aus verschiedenen Disziplinen ist die Intensivierung oder Ausdeh-
nung des herkdmmlichen naturwissenschaftlichen Unterrichts, selbst in
einer ideologiekritischen Wendung, jedoch nicht angemessen.

18) Die konservative Darstellung erklart sich die Kontroversen um
technologische Vorhaben mit Unwissenheit, Angst und Technikfeind-
lichkeit, Sie findet sich nicht nur bei konservativen Mathematik-
und Physiklehrern (Verein zur Forderung des mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterrichts, vgl. Zs. MNU, Heft 1/82), sondern auch
in Partei-Dokumentationen, wie derjenigen der CDU zur Frage "Tech-
nikfeindlichkeit oder Technikangst in der jungen Generation".

(Vgl. dazu Zs. Soznat, Jg.3, Heft 3 Juni 81, S. 3ff).
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Am Beispiel der offentlichen Kontroverse um Atomkraftwerke hat Helmut
Mikelskis quantitativ untersucht, in welchem AusmaB politische, dkono-
mische, okologische, technische, rechtliche, philosophische, psycholo-
gische und physikalische Aspekte in der Berichterstattung vorkommen
(19). Dabei erweist sich der physikalische Aspekt als recht unbedeu-
tend, selbst wenn man. den technischen teilweise miteinbezieht. Sein
Stellenwert ist wesentlich durch die Vernetzung aller Aspekte bestimmt.
In einer weiteren qualitativen Analyse iiber die Kernkraftwerkskontro-
verse in drei Zeitungen findet Mikelskis, daB sich das Thema Kernkraft-
werke nicht einem Gebiet der Physik - etwa der Atomphysik - zuordnen
lﬁBt, sondern "mit einer Vielzahl physikalischer Teildisziplinen (kor-
respondiert)" (20). Dabei ist die Physik nirgends "isolierter Teilas-
pekt", sondern "eng verzahnt mit den lbrigen Gesichtspunkten wie Po-
Titik, Technik, Ukologie u.a.". Im weiteren Verlauf seiner Untersuchung
kommt Mikelskis zu dem SchluB, daB die fachsystematisch orientierte
Darstellung des Bereiches Kernkraft/Atomkraft sich mit der publizierten
Kontroverse kaum deckt, weil inletzterer nur ein enger Ausschnitt des
wissenschaftlichen Spektrums iberhaupt eine Rolle spielt.

Mikelskis kritisiert neben dem nachgewiesenen Auseinanderklaffen der
Strukturen des naturwissenschaftlichen Unterrichts und der lebenswelt-
Tichen Bedeutungen des Gegenstandes in offentlichen Kontroversen auch,
daB der Unterricht die "Giiltigkeit physikalischer Aussagen nicht rela-
tiviert" (21). Mikelskis Untersuchung stiitzt die zentrale Aussage Ger-
da Freises, daB der fachsystematische Unterricht, die Vermittlung ei-
nes isolierten naturwissenschaftlichen “"Fundamentes", keine "Erschiie-
Bungsmdchtigkeit" flr gesellschaftliche Kontroversen mit technisch-na-
turwissenschaftlichem Kern haben kann. Denn dieser “Kern" besteht in
der Regel nicht aus einem objektiven naturwissenschaftlichen Sachver-
halt, sondern ist durch die vollstdndige Vernetzung von naturwissen-
schaftlichen Aspekten gekennzeichnet. Die notwendige Konsequenz muB

19) vgl. zum Folgenden: Mikelskis, H.: Zum Verhdltnis von Wissenschaft
und Lebenswelt im Physikunterricht, Diss. Universitat Bremen 1979.

20) A.a.0. S. 89.
21) A.a.0.S. 100.
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entsprechend in der von Freise seit iiber 10 Jahren geforderten problem-
orientierten Integration naturwissenschaftlicher Sachverhalte gesehen
werden.

Damit ist die Frage nach einem moglicherweise -generalisierbaren natur-
wissenschaftlichen Wissen zum Verstdndnis des "Kerns" verschiedener
Kontroversen negativ beantwortet. Stattdessen bleibt die Befahigung
zur problemorientierten Informationssuche und -verarbeitung in sol-
chen Kontroversen eine Voraussetzung fir begriindete Meinungsbildung.

7.24 Die Zugdnglichkeit der Problembereiche -
Erfahrung und vermittelte Erfahrung

Gerda Freise hat zu Recht hervorgehoben, daB Erfahrungen gegeniiber
komplexen Sachverhalten nicht mehr auf eigene sinnliche Wahrnehmungen
zuriickzufiihren sind, sondern als "vermittelte Erfahrungen” auf Infor-
mationen aus verschiedenen Quellen beruhen (22).

Vermittelte Erfahrungen und lebensweltlich-direkte Erfahrungen klaf-
fen gerade bei zentralen Problemfeldern auseinander, weil die Lebens-
praxis in Familie, Schule, am Arbeitsplatz und in der Nachbarschaft
zundchst kaum direkte Beziige zu kontrovers diskutierten Themen aufzu-
weisen scheint. Natiirlich erweist sich bei ndherer Betrachtung dann,
daB gerade Problemfelder wie Energie oder Ernéhruﬁé deutliche Beziige
zur Lebenspraxis haben konnen, womit auch erste - wenn -auch durch
nicht unmittelbar dnderbare Umstdnde meist recht eng begrenzte - Mog-
lichkeiten fiir Handlungskonsequenzen nach fundierter Urteilsbildung
entstehen (z.B. sinnvolles Umgehen mit Energie im eigenen Lebensbe-
reich). Dennoch bleibt festzuhalten, daB wesentliche Bereiche der Pro-
blemfelder (z.B. die Kernkraftwerkskontroverse oder die Riistungspro-
blematik) sich der eigenen sinnlichen Erfahrung und damit auch der Vor-

22) Vgl. Freise 1981.

- 197 -



stellungskraft entziehen. Fiir eine schiilerzentrierte Didaktik stellt
sich damit die Frage: Wie lassen sich die Problembereiche fiir die Schi-
ler zuganglich machen? Anders formuliert: Wie miissen Kontroversen auf-
bereitet werden, damit Schiiler auf Widerspriiche stoBen und in kogniti-
ve Konflikte geraten, die AnlaB fiir fruchtbare Lernprozesse werden kon-
nen?

Zundchst ist es hilfreich, eine "Stufung" der Zugdnglichkeit von Wi-
derspriichen zu entwickeln, denn didaktische Pradsentationen von Wider-
spriichen brauchen erst dort einzusetzten, wo die Schiiler nicht von
selbst Widerspriiche entdecken kdnnen.

- Auf der Stufe der unmittelbaren Erfahrung finden sich viele Wider-
spriiche im Alltagsleben der Schiiler: Der Halt vor der roten Ampel,
wenn kein Auto kommt, Schulordnungen, die nicht einsichtig zu ma-
chen sind, Regeln auf Klassenreisen usw. Diese kdnnen in reflexiven
Lernprozessen aufgearbeitet und bewuBt gemacht werden.

- Das "Penner"-Beispiel hat gezeigt: Wer die Wirklichkeit aufsucht,
findet Widerspriiche. Das gezielte Aufsuchen von gesellschaftlicher
Wirklichkeit - sei es bei Betriebserkundungen, in Suchtkliniken, in
Obdachlosenheimen oder anderen Problembereichen - kann Vorstellungen
erschiittern und Betroffenheit erzeugen, die den Lern- und Arbeits-
prozeB intensivieren. Dieses Aufsuchen gesellschaftlicher Wirklich-
keit bietet sich besonders dann an, wenn die Schiiler bereits ein
ProblembewuBtsein iliber den betreffenden Bereich gebildet haben. Hier
kann es dann auch zur “Konfrontation" mit Experten kommen, wenn de-
ren Information mit dem Vorwissen der Schiiler in Widerspruch gerat.

- Konflikte konnen Schilern und Jugendlichen auf den Nageln brennen,
ohne daB sie offentlich kontrovers diskutiert werden: Lehrstellen-
mangel, Berufsperspektiven, fehlendes Jugendzentrum.

- Wo zentrale Problembereiche 'vor Ort' greifbar werden (das Atomkraft-
werk in der Nachbarschaft, die Startbahn, der ein Wald weichen soll
etc.) und von der betroffenen Bevolkerung zum AnlaB von Aktionen ge-
macht werden, stehen die Schiiler nicht unbeteiligtdaneben. Hier kann
sich Lernen mit politischer Aktion recht unmittelbar verbinden.

- Erst nach Auseinandersetzungen mit solchen direkten Widerspruchser-
fahrungen sollten Problembereiche in Angriff gerommen werden, die
nur in ‘vermittelten' Formen, nicht aber direkt zugédnglich sind.

Nur bei diesen 'vermittelten' Problember2ichen stellt sich die Frage
der didaktischen Prasentation. Soweit ich es sehe, gibt es zwei giin-
stige Wege, um hier das Prinzip des 'Lernens am Widerspruch' zu ver-
wirklichen.
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Zum einen kann ein Problemfeld auf seine Beziige zu den Schiilern als
Verbraucher , Konsumenten oder sonstwie davon Betroffenen gepriift wer-
den. In der Lernsituation zum Strom-Gas-Vergleich wurde z.B. iiber den
quantitativen Vergleich von Strom und Gas zum Teekochen zunachst ein
Handlungsbezug und eine Verkniipfung zur Alltagsrealitdt hergestellt.

Im weiteren fanden sich Widerspriiche zwischen den Ergebnissen der Ver-
brauchsmessungen der Schiiler, der Preisberechnung nach Tarifen der Ver-
sorgungsunternhemen und der Betrachtung des Energieeinsatzes unter dem
Aspekt des Wirkungsgrades gegeniiber der Stromwerbung. Mit Hilfe des ge-
zielten Ebenenwechsels kann also der Alltagsbezug und die damit u.U.
einhergehende Verengung des Widerspruchs auf die Ebene gesellschaftli-
cher Erkenntnisse ausgeweitet werden. Dabei kann die Ausweitung im
ginstigsten Fall aus der Entfaltung des Widerspruchs selbst erfolgen
und braucht dann nicht als verbale Verallgemeinerung des 'kritischen
Lehrers' dem LernprozeB der Schiiler aufgesetzt zu werden.

Die Konzeption des Chemie - Didaktikers S. Hellweger stellt keine di-
rekten Beziige zur Alltagsrealitdt der Schiiler her, sondern verdichtet
komplexe Problemfelder zu Widerspriichen und macht sie in ‘Pro und Con-
tra-Simulationsspielen' den Schiilern zuganglich (23). Es ist ja bereits
an friiherer Stelle dieser Arbeit dargestellt worden, daB das, was ge-
sellschaftlich 'relevant' ist und kontrovers diskutiert wird - also ge-
rade okologische Probleme, die dem kritischen Naturwissenschaftslehrer
auf den Nidgeln brennen - fiir die Schiiler keinesfalls relevant oder pro-
blematisch zu sein brauchen. Der oft geiibte Einstieg, m{t dem Sammeln
von Zeitungsmeldungen und der Gegeniiberstellung von verschiedenen Mei-
nungen, die Schiiler fiir einen Einstieg in die Kontroverse zu gewinnen,
fiilhrt als 'Motivationstrick’' nur selten zu intensiven Lernprozessen,
weil die Schiiler sich das Problem, den Widerspruch nicht wirklich zu-
eigen machen. Solange sie das Problem aber mehr oder weniger 'kalt'
14B8t, kann meines Erachtens nicht von fruchtbaren Lernprozessen ge-
sprochen werden. Hellweger geht - wie Gerda Freise - davon aus, daB
auch die Naturwissenschaft nicht Originalrealitdt vermittelt, sondern
‘soziale Konstrukte' von der Natur, und er will mit Hilfe von Simula-

23) Vgl. S. Hellweger 81 'Chemieunterricht 5-10.
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tionsspielen den Schiilern Erkenntnischancen und Handlungsmoglichkeiten
bieten. Hellweger strukturiert komplexe Problembereiche mit besonderen
Beziigen zum Bereich Chemie mit Rollenkarten fur Experten, Laien, Betrof-
fene und Sachverstandige in verschiedenen Positionen und Interessenab-
hangigkeiten so, daB sich im "Spiel" die Verwendbarkeit naturwissen-
schaftlicher "Fakten" fiir die Begriindung ganz unterschiediicher Posi-
tionen erweist.

Im Rollenspiel “die Elbe kippt um" (24) 13Bt Hellweger z.B. die Schii-.
ler Elbfischer spielen, die nur noch kranke Fische fangen, Chemiker an-
liegender Werke, die auf ihre Kldranlagen sowie den erreichten hohen
Lebensstandard und dessen notwendige Folgen hinweisen, Umweltschutz-
aktive, Experten, die die Gefahr des "Umkippens" nachweisen und sol-
che, die keinen AnlaB zur Besorgnis sehen, Staatssekretdre, die 'poli-
tisch' reden, aber nichts zu konkreten, mdglichen Gefdhrdungen sagen,
Bauern, die ihre Erfahrungen mit Eindeichungen und mit Vorland ge-
macht haben, Gesundheitsminister, Leute vom Wasserwerk,...

Die Schiiler beschdftigen sich dabei mit Aspekten wie Eutrophierung,
Schadstoffen, Wdrmebelastung, dem 'Umkippen' und den mdglichen Folgen
in komplexen Zusammenhdngen. '

Im Rollenspiel "Fleisch oder Korner" erhdlt z.B. ein Biochemiker als
Experte die folgende Rollenkarte:

"Zur Person: Du empfindest Dich als einziger ernstzunehmender Wis-
senschaftler in dieser Diskussionsrunde. Du bist immer wieder er-
staunt, mit welcher Unbekiimmertheit hier iiber Stoffe und deren Um-
wandlungen diskutiert wird, obwohl offensichtlich nicht die gering-
sten Grundlagenkenntnisse, ja nicht einmal die wissenschaftlichen
Begriffe, bekannt sind. Du versuchst immer wieder zu erldutern, was
der Chemiker meint, wenn er von Proteinen, Fetten und Kohlehydraten
spricht - denn Deiner Meinung nach kann man erst dann iber die Be-
deutung dieser Stoffe diskutieren, wenn man zumindest die chemische
Zusammensetzung und die Struktur kennt. Natiirlich geht es Dir nicht
ersthaft darum, etwas zu erklaren; sondern vielmehr darum, zu zei-
gen, was Du alles weiBt und wie unwissend die anderen sind! Leider
wirst Du in Deinen Ausfiihrungen immer wieder unterbrochen und ge-
stort, und Du gibst deutlich zu verstehen, daB Dich das bei "dem"
Publikum nicht wundert." (25)

24) A.a.0. S. 93ff.
25) A.a.0. S. 133,
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Schiiler, die einen solchen Experten im Spiel "erlebt" oder gar selbst
gespielt haben, werden sich vielleicht in Zukunft bei unverstdndlichen
und "hochwissenschaftlichen" Ausfiihrungen nicht mehr beeindrucken las-
sen, sondern gezielt ihr Interesse an verstandlicher Aufkldrung geltend
machen kdnnen.

Naturiilich 1dBt sich gegen eine soiche "Expertenrollen-Anweisung" ein-
wenden, daB sie unterschwellig manipulativ wirken kann, daB generell
unterstellt wird, Experten seien oft nicht einmal subjektiv sachorien-
tiert, sie taten nur so. Diesem Einwand 13Bt sich entgegenhalten, daB
S. Hellweger in seinen Rollenanweisungen neben interessengebundenen
Rollenanweisungen - teilweise auch gegen bessere Sachkenntnis - fiir
'abhdngige' Experten oder solchen fiir 'arrogante' Wissenschaftler auch
immer solche vorsieht, in denen es um bestmdgliche sachbezogene Auf-
k1arung und um Darlegung des Zustandekommens der eigenen Aussagen geht.
Gelernt werden kann so, die Glaubwiirdigkeit sich widersprechender Kon-
trahenten nicht nur an ihrer wissenschaftlichen Reputation, sondern
auch an ihrer ‘'subjektiv’' empfundenen 'Ehrlichkeit' zu bemessen. Au-
Berdem ist eine gewisse 'Oberzogenheit' mancher Rollenanweisungen be-
2liglich sympathischer oder unsympathischer, glaubwiirdiger oder mani-
pulativer Art der Rollendarstellung auf den beabsichtigten intensiven
Spielverlauf des Simulationsspieles zuriickzufiihren. Die Darstellungen
sollen ja lebhaften Widerspruch, Unbehagen und affektive Emotionen her-
vorrufen, um das Spiel zu beleben.

Hellweger geht es mit seinen Rollenanweisungen wesentlich um die Er-
schiitterung der vorherrschenden Expertenglaubigkeit von Laien, die
"sich angesichts der komplexen Sachverhalte kritisches Nachfragen nicht
zutrauen und deshalb oft den am 'wissenschaftlichsten' wirkenden Ex-
perten glauben und Vertrauen. Nach dem Spiel soll schlieBlich - wie
auch die im.folgenden noch zitierten SchiilerduBerungen zeigen - die
Problematik der Wirkung der Experten und ihr Umgang mit den 'Fakten'
aufgearbeitet werden und AnlaB fir die eigene, interessengeleitete,
vertiefte Auseinandersetzung mit der zur Frage stehenden Kontroverse
bieten.

Die Betroffenheit der Schiiler und ihre Motivation, sich intensiver
mit der zur Frage stehenden Sache auseinanderzusetzen, ergibt sich
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bei Simulationsspielen aus folgenden Aspekten:

- Komplexe gesellschaftlich-technische Probleme werden iibersichtlich
und realitatsnah dargestellt.

- Die Auseinandersetzung mit den Problemen findet aktiv und nicht bloB
rezeptiv statt.

- Die Annahme fremder Rollen und 'fremder Sichtweisen' bewirkt Verfrem-
dungseffekte, die Gewohntes mit anderen Augen sehen 1aBt, Selbstver-
stdndliches als konstruiert, als hinterfragbar und veradnderbar er-
kennen 13Bt.

- Das Simulationsspiel bietet Selbsterfahrungsmoglichkeiten in spiele-
rischen Gruppenzusammenhdngen, die sich identitatsbildend auswirken
kdnnen.

- Durch die Pro-Contra-Aufbereitung wird ein 'Denken in Alternativen’
nahegelegt, das die Schiiler in kognitive Konflikte stiirzt.

- Das Spiel wird zur Parteinahme und zur Entscheidung. Um Entschei-
dungen treffen zu konnen, entsteht neues Informationsbediirfnis, es
miissen aufgetretene Wissensliicken aufgefiillt werden.

- In manchen Rollen miissen die Schiiler als Spieler ihre Position beriick-
sichtigen, d.h. mit ihren Informationen interessengeleitet umzugehen
lernen. Dazu gehort es, giinstige Fakten 'an den Mann bringen zu kon-
nen' und ungiinstige zu verschweigen.

In-diesem Punkt konnte eine 'Erziehung zur Manipulation' gesehen wer-
den. Rollenanweisungen, die eine solches interessengeleitetes Vorgehen
nahelegen, sind jedoch als Rollen fiir ein Spiel zu verstehen, beim dem
aus den unterschiedlichen Darstellungen von Sachverhalten, gekoppelt
mit unterschiedlichen Selbstdarstellungen - die ja teilweise durchaus -,
gelernt werden soll, daB es - auch und gerade im naturwissenschaftli-
chen Bereich - eine objektive, alligemeingiiltige Wahrheit nicht geben
kann, wenn es sich um die Interpretation komplexer naturwissenschaft-
licher Sachverhalte mit ihren moglichen Gkologischen und gesellschaft-
Tichen Auswirkungen handelt, und daB Experten sich in Positionen be-
finden kdnnen, die verschiedene, mehr oder weniger direkte Abhangig-
keiten beruflicher oder politischer Art mit sich bringen. In diesem
Aspekt sehe ich eines der starksten Argumente fiir die Simulations-
spiele im naturwissenschaftlichen Unterricht, denn wer Interessenge-
bundenheit und ihre Auswirkungen erlebt hat - an sich selbst wie auch
an den Mitspielern -, wird 'objektiven Experten' kaum noch alles ab-
nehmen wollen. Die SchiilerduBerungen, die Hellweger nach Unterrichts-
versuchen mit seinen Simulaitonsspielen zitiert, zeigen, welche Be-
troffenheit und welche Einsichten hervorgerufen werden konnen: (26)
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"Mich hat das Spiel geangstigt. Ich habe nicht den Uberblick, der
fehlte mir, um frei zu argumentieren."

“Ich fand es schion und interessant, daf man im Rollenspiel auch mal
anders denkt, als man normal denkt."

“Ich fand es nicht so gut, daB unsere Seite so wenig Informationen
hatte."

"Ein komisches Gefiih1: Ich wuBte genau, daB der Unrecht hatte, aber
ich konnte ihm nicht beikommen."

"Ich fiih1te mich zusehends unwohler in meiner Rolle, da ich merkte,
dap ich iiber viel zu wenig Informationen verfigte.”

"Mich hat es ziemlich mitgenommen zu sehen, wie man oder genauer
wie leicht ich mich aus Situationen, die brenzlig wurden, durch
Polemik herauswinden konnte."

"Ich hatte oft das Gefiih1, daB da ganz schén phantasiert wurde,
daB vieles, was da gesagt und behauptet wurde, gar nicht auf dem
Zettel gestanden haben kann."

"Mich stdrte meine Rolle, ich hdtte viel mehr sagen kOnnen, wenn
sie mir gelegen hdatte, wenn ich personlich auch diese Meinung ver-
treten wiirde."

"Ich hatte oft das Bediirfnis, aus der Rolle auszusteigen und offen
da meine Meinung zu sagen."

"Indem ich meine Rolle spielte, merkte ich richtig, welchen Blod-
sinn ich da sagen muBte."

Offensichtlich wird die Betroffenheit der Schiiler durch das Erleben
verschiedener Widerspriiche hervorgerufen:

daB man glaubt, etwas besser zu wissen, daB man es aber nicht rich-
tig ausdriicken kann;

daB die vorgeschriebene Rolle von der wirklichen eigenen Meinung ab-
weicht;

daB man zuwenig Informationen hat;
dap Polemik argumentative Defizite iiberdecken kann.

In der Diskussion nach den Spielen kam es dann zu grundsdtziichen Wi-

derspriichen Uber das Wissen 'richtiger' Experten: "Das war doch un-

echt, in Wirklichkeit wissen Experten doch Bescheid!" "Auch Experten

auBern sich oft zu Themen, von denen sie nichts verstehen!"

Aus solchen Widerspriichen resultierten dann Motivationen zur Vertie-

fung - "ich bin richtig neugierig geworden, wer recht hat!" - und zur

26) A.a.0: S. 55.
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Befragung 'echter' Experten. Auch die Lehrer waren nach solchen Spie-
len zwar teilweise erheblich verunsichert, ob die aufgeworfenen Fra-
gen Uberhaupt noch befriedigend beantwortet werden konnten - offen-
sichtlich reicht auch ihr 'Grundlagenwissen' dazu nicht mehr aus -,
hoben aber die 'intensive Atmosphdre' des Unterrichts - ein wesent-
liches Kennzeichen fiir fruchtbare Lernprozesse - hervor.

Hellwegers Ansatz stellt fiir mich einen gelungenen Versuch, dar, die
Sozialisationswirkungen des herkdmmlichen naturwissenschaftlichen Un-
terrichts - und eine dieser Wirkungen ist eine allgemeine Wissensglau-
bigkeit und das Vertrauen in unverstdndliche, aber besonders "wissen-
schaftlich" wirkende Experten- durch intensive Erfahrungen iiber das
interessengeleitete Umgehen mit naturwissenschaftlichen Fakten in ge-
sellschaftlichen Kontroversen aufzubrechen.

7.25 Die mediale Vermittiung der Kontroversen:
Kann man der Manipulation entkommen?

Ich habe am Beispiel Gieseckes gezeigt, daB das 'Problematischwerden’
der Massenkommunikation deutlich vom dahinterliegenden Problemfeld und
seinen Aspekten unterschieden werden muB. Die mediale Darstellung von
kontrovers diskutierten Problemfeldern kann durch 'Tabus der Bericht-
erstattung' gezielte 'mediale Kampagnen', gewisse Formen der 'Gleich-
schaltung' durch Pressekonzentrationen, die 'Schere im Kopf' und die
Eingeengtheit des etablierten 'Spektrums' zu einem Zerrbild werden,
welches die im Widerspruch stehenden grundsatzlichen Alternativen oft
eher verdeckt als klarlegt (27).

27) Sehr gut dargestellt ist diese Problematik in Hiibner (Hrsg.) 1964
'Information oder Herrschen die Souffleure?' Reinbek 1974. Vgl.
als neuere Sammeldarstellung auch Bentele/Ruoff (Hrsg.) 1982 ‘Wie
objektiv sind unsere Medien?' Frankfurt 1982.
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Vor diesem Hintergrund gewinnt ein padagogisches Konzept von J. Hen-
ningsen Aktualitat (28). Die Padagogik hat nach Henningsens Ansicht
wenig getan, um die Individuen fiir eine "Welt der Lige und Verstellun-
gen" auszuriisten. Er will nun gegen das pddagogisch vermittelte 'Ver-
trauen' in die Glaubwirdigkeit von Informationen und Aussagen den in-
tellektuellen Umgang mit der Liige setzten, um - gleich einem Impfef-
fekt - die SchU]ervdurch Kenntnisse aller Manipulationstricks gegen
ihre Wirkungen zu 'immunisieren'.

Daher schldgt Henningsen vor, "Hetzen" und "Laudationes" zu Sachver-
halten einzuiiben, den Glauben an das 'objektive Photo' durch manipu-
lativen Umgang mit der Kamera und gezieltem Einsatz ihrer Gestaltungs-
moglichkeiten zu zerstdren, z.B. durch den Auftrag an zwei Phototeams
"Unsere Stadt als die fortschrittlichste bzw. die riickstandigste des
Landes" zu zeigen oder mit Portraits zu demonstrieren, daB Sympathie
und Antipathie 'machbar' sind. Dfe Praktikabilitdt und Wirksamkeit von
Henningsens Vorschlagen haben Unterrichtsversuche von Urban in der
Grundschule unter Beweis gestellt (29).

Fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht und seine Auswirkungen -
wie z.B. die Wissenschaftsgldubigkeit - kann Henningsens Vorschlag ein
brauchbares didaktisches Korrektiv darstellen. Allerdings muB fiir ei-
ne manipulationskritische Beschaftigung mit den von Freise anvisier-
ten Problemfeldern in dffentlichen Kontroversen und ihren massenme-
dialen Erscheinungsformen Henningsens Konzept um wichtige Bereiche er-

weitert werden:

- Die Schiiler lernen, wie mit Zahlen, Prozentwerten, Rangreihen, Zu-
wachsraten und anderen Statistiken manipuliert werden kann.

- Die Schiiler lernen 'Fakten' von Aussagen, die sich als Fakten tar-
nen, zu unterscheiden. Sie lernen, daB alle Fakten - auch naturwis-
senschaftiiche - interpretierbar sind und erst in argumentativen Zu-
sammenhangen ihr Gewicht bekommen.

- Die Schiiler lernen - teilweise in Simulations- und Rollenspielen,
wie Hellweger vorschldgt - daB es zu komplexen Sachverhalten eine

28) Vgl. zum folgenden Henningsen 66 'Liige und Freiheit', Wuppertal-
Barmen 1966.

29) Vgl. Urban, 'Wirklichkeit und Tendenz' Essen 1970.
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‘richtige, objektive' naturwissenschaftliche Anschauung nicht geben
kann, daB 'Experten' zu unterschiedlichen Schliissen kommen, indem
sie zu naturwissenschaftlichen Sachverhalten mit entsprechend stiit-
zenden 'Fakten' Pro- und Contra-Argumentationen entwickeln.

- Die Schiiler lernen mediale Aussagen medienkritisch zu relativieren,
indem sie z.B.

* die 'Quelle' gewichten,

* die Darstellung der Sache in anderen Medien kritisch zum Vergleich
heranziehen,

* sich Aufschliisse iiber Interessenabhdngigkeiten des Mediums ver-
schaffen (z.B. Hauptinserenten bei Zeitungen, Kommentar, Tendenz
etc.),

* 'gemachte’ Nachrichten, ‘'hergestellte Uffentlichkeit', 'gouverne-
mentale Komponenten' als solche erkennen und 'zwischen den Zeilen
lesen' lernen,

* sich durch Kenntnis der medienspezifischen Eigenarten des Fern-
sehens (z.B. Bevorzugung des Schaubaren, Wort-Bild-Schere, Ab-
laufzwang) zur Informationserfassung vorarbeiten konnen.

- Die Schiiler lernen besonders, die wissenschaftlichen Fakten und ihre
argumentative Verwendung in der medialen Berichterstattung zu iiber-
prifen, indem sie in verschiedenen Berichten

* zundchst die Darstellung der Fakten (z.B. Zahlenangaben, Quellen)
vergleichen,

* sich weitere Aufschlisse liber die moglichen Bedeutungen der wis-
senschaftlichen Fakten (z.B. durch Nachschlagewerke, eigene Expe-
rimente, Einarbeiten in die wissenschaftliche Materie) verschaf-
fen,

* die Verwertung der wissenschaftlichen Fakten fiir unterschiedliche
Argumentationen nachvollziehen,

* die Argumentationen zerlegen in Teile, die von den Fakten her di-
rekt gestlitzt werden konnen und solche, die Meinungen, Vermutungen
und davon gepragte Folgerungen enthalten.

Mit der hier nur stichwortartig angedeuteten Erweiterung stellt Hen-
ningsens Konzept der 'Immunisierung gegen Manipulationen’ fiir einen an
geselischaftlichen Problembereichen ausgerichteten Unterricht im Sinne
Freises einen Ansatz dar, der die 'Vermitteltheit' aller Sachverhalte
in sein Zentrum stellt und sich damit wohltuend vom auf 'Objektivitat'
bauenden und zum Vertrauen in Experten fiihrenden fachsystematischen
Ansatz unterscheidet.

Henningsens Konzept greift jedoch zu kurz, weil in ihm die Kenntnis
der Manipulationsformen bloBes Handwerkszeug bleibt, fiir dessen sinn-
vollen Einsatz die Zielsetzung fehlt. Anders formuliert: Wozu soll ei-
ne nach Henningsens Konzept immunisierte Person ihre miihseligen Ent-
larvungen eigentlich vornehmen, wenn sie doch weif3, daB es 'Wahrheit’
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nicht geben kann? Wo das Ziel der Entlarvung nur die Erkenntnis der
Manipulationen ist, nicht aber die Vertiefung der Erkenntnis iiber den
zur Frage stehenden Probiembereich, wird dem Manipulationskritiker
bald die Motivation ausgehen. Gereade beim Lernen am Widerspruch be-
ruht die den LernprozeB tragende Motivation auf dem Bemiihen um die
Beendigung des kognitiven Konfliktes durch die Uberwindung des Wider-
spruchs, durch eine Entscheidung fiir eine der Alternativen oder min-
destens durch das Streben nach einem hoheren Erkenntnisniveau, als

es zunachst vorlag.

Das Motivationsproblem des medienkritischen Benutzers verschdrft sich
noch, wenn man sich vor Augen hdlt, daB der Medienrezipient in den mei-
sten Fdllen - das gilt vor allem fiir die Nutzung von Fernsehen und I1-
Tustrierten - weniger informiert sein will und nach der Wahrheit sucht,
als daB er 'unterhalten' sein will. Selbst wenn der Medienbenutzer -
wie bei der 'Tagesschau' oder bei der Lektiire des politischen Teils

der Tageszeitung - glaubt, sich zu informieren, so steckt - und das
deckt sich mit empirischen Befunden iiber den geringen Teil der aufge-
nommenén Informationen, die iiberhaupt behalten werden - auch in diesem
Informationskonsum eher konsumptive Rezeption. Die Anspriiche des Re-
zipienten an die Medien und das diesen korrespondierende mediale Ange-
bot als 'formale Betriebsamkeit' decken sich also psychisch und von

der Art der Aufmachung der Sendung her nicht mit einer Motivations-
struktur, wie sie fir kritische Mediennutzung im Sinne Henningsens er-
forderlich ware (30).

Auf eine andere damit zusammenhdngede Problematik von Henningsens Kon-
zept hat Giesecke aufmerksam gemacht: Bei Henningsen werden “"die kon-
kreten politischen Mdchte, die Liige brauchen und sie immer wieder re-
produzieren, nicht weiter thematisiert" (31).-Solange nun die Manipu-
lation losgehldst vom Gewicht und der Durchschlagskraft der Machte,

30) Die psychischen Mechanismen beim Fernsehzuschauer hat vor allem
D. Prokop herausgearbeitet, vgl. Prokop, D.: Faszination und Lange-
weile - die populdren Medien, Stuttgart 1979.

31) Giesecke 1974, S. 93.
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die sich ihrer bedienen, bleibt, wird sie - so Giesecke - zu einem
"unpolitischen Monstrum". Zu Recht verweist Giesecke darauf, daB Hen-
ningsens Konzept durch "Einsichten in die objektiven Strukturen und Ab-
hdangigkeiten der Gesellschaft" ergdnzt werden miiSte.

Fiir die von Freise angegebenen Problemfelder mit technisch-naturwis-
senschaftlichen Beziigen 133t sich die notwendige Ergdnzung von Henning-
sen besonders gut prdzisieren, weil hier keine unentrinnbare, monstro-
se Welt der Liige besteht. Vielmehr gibt es m.E. durchaus eine Chance,
durch die problemorientierte Verwendung naturwissenschaftlicher Sach-
verhalte und durch gezielten Ebenenwechsel bei Analyse und Argumenta-
tion vermittelte Probleme zu durchdringen und die Fakten, Interpreta-
tionen und Meinungen zu einer 'sinnstiftenden Ordnung' zu bringen.

Hinter scheinbar naturwissenschaftlich zu klarenden Kontroversen ver-
bergen sich unterschiedliche Auffassungen von sinnvollen Entwicklungen,
von Machbarkeiten, die - vereinfacht skizziert - einerseits von Kapi-
talverwertungsinteressen, von Herrschaft und Verfiigungsgewalt, anderer-
seits vom Interesse an Emanzipation und Demokratisierung bestimmt wer-
den. Der Ebenenwechsel besteht nun darin, wissenschaftliche Informatio-
nen um Fragen nach den okonomischen Interessen zu ergdnzen, betriebs-
wirtschaftliche Argumentationen mit Fragen nach dem Wirkungsgrad zu
uberprifen, auf industrielles Verwertungsinteresse mit Fragen nach den
dkologischen Folgen einzugehen, wissenschaftliche Gutachter mit Fragen
nach ihrem Auftraggeber und Arbeitgeber zu konfrontieren usw..

Der Ebenenwechsel muB stattfinden vor dem Hintergrund eines erkenntnis-
leitenden Interesses. Er stellt sozusagen eine interpretative Methode
dar, um in gesellschaftlichen Kontroversen falsche Fragestellungen und
Schwerpunktsetzungen in richtige oder zumindest angemessene zu iiber-
prifen, um bei Manipulationen und Liigen, die sich dahinter verbergen-
den Interessen zu entlarven und von den eigenen Interessen zu unter-
scheiden. Der Ebenenwechsel beinhaltet das Lernen und den Umgang mit
strategischen Begriffen, die zeitweise vor dem Hintergrund des Erkennt-
nisinteresses erkldrungsmichtig sind, aber im Gegensatz zu einem ‘ewig
giiltigen' Grundlagenwissen nur eine begrenzte Reichweite haben.
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Der Wirkungsgrad z.B. ist ein strategischer Begriff, wenn es gilt, d
den okonomisch begriindeten Entscheidungen der Elektrizitatsunternehmen
(EVUs) fiir zentrale Kraftwerkseinheiten ohne Warme-Kraft-Kopplung fol-
gende thermodynamische Argumentation entgegenzusetzen: Dezentrale War-
me-Kraft-Kopplungsanlagen konnen einen fast doppelt so hohen Wirkungs-
grad in der Ausnutzung der eingesetzten Primarenergie erreichen wie
zentrale Kraftwerksbldcke, bei denen die Abwdrme wegen der Entfernung
zu Wohngebieten nicht genutzt wird. Hierbei dient der Begriff 'Wir-
kungsgrad' dazu, die Argumentation auf die okologische Ebene zu ver-
lagern, um die okonomischen Interessen der EVUs an kostengiinstigen
GroBanlagen kritisieren zu konnen.

Das strategische Moment des Begriffs 'Wirkungsgrad' verliert sich je-
doch am Beispiel regenerativer Energieumwandlungssysteme. Eine Sili-
ziumzelle z.B. hat einen Wirkungsgrad von nur 15% und wdre somit,
wiirde man sie allein an diesem Kriterium mit einem Atomkraftwerk ver-
gleichen, als vol1ig uneffektiv abzulehnen. Viel wichtiger als der
Wirkungsgrad ist bei der Bewertung regenerativer Energiequellen je-
doch die Betrachtung der benutzten Primdrenergie. Die Sonne als Aus-
gangsenergie scheint namlich kostenlos und umweltfreundlich wéahrend
das Uran fiir ein Atomkraftwerk oder die Kohle bzw. das Rohdl fiir ein
Warmekraftwerk erst unter erheblichem Energie- und Arbeitsaufwand ge-
fordert, transportiert und eingesetzt werden missen. Betrgchtet man
also den GesamtprozeB der Energiegewinnung mit allen Investitionen und
Folgen, so kann die Silizieumzelle giinstig abschneiden. Der Ebenen-
wechsel in diesem Beispiel liegt im Verlassen einer ausschlieBlich na-
turwissenschaftlichen Betrachtungsweise zugunsten einer integrierten
Analyse des Gesamtprozesses mit der Fragestellung nach dem Verhdltnis
von Aufwand und Nutzen.
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Inhalt M

‘Wann und wie lernen Schiiler ergenll:ch wirklich? Dsese Frage stellt sich in besonde-
rem MaRe im Bereich des naturwissenschaftlichen _Unterr:chts_ der trotz steigender
Stundenzahlen seine relative Unbeliebtheit und Uneffektivitat nicht verloren hat.

Der Autor hat hieraus fiir die Sekundarstufe | grundlegende didaktische Konsequen- '

zen' gezogen, die er indes nicht wie Ublich mit theoretischen Argumenten begriindet,
sondern |mit der 'ausfihrlichen Beschreibung von wirklich stattgefundenen Unter-
richtssituationen. Dananch lernen Schiller dann besonders intensiv, wenn sie iber Un-
erwartetes staunen und stutzen, wenn sie auf Widerspriiche stollen, wenn es etwas
zu entdecken gibt, wenn die Sache einen erkennbaren Nutzen oder Gebrauchswert

hat, wenn die/ Unterrichtsgegenstande aus dem Alltag kommen, wenn geeignete Aus-'

drucksmoaglichkeiten bereitstehen, wenn man auBerschulische Fahigkeiten einbringen
kann, wenn das enge sprachlich-kognitive Spektrum’' des Unterrichts ausgeweitet wird
auf Experimentieren, Basteln, Konstruieren, Demontieren, Reparieren usw.

In allen Kapiteln dieses Buches sind die Schiiler nicht Objekte wohlgemeinter padago-
gischer Bemiihungen, sondern Produzenten ihrer Lernprozesse. Beschrieben werden
Lernsituationen aus Projekten dber ,,Fliegen’, \Rauchen’, ,,Mopeds'’, ,/Alkohol/
Drogen’!, ,Wem hilft Technik’' und ,,Energie’’. Beschrieben wird aber auch, wie die
Schiiler unter dem Mantel der Projektaktivitaten eigen_én 'Interessen nachgehen.

I 'Nach Schietzel und Wagenschein endlich ein meuer Ansatz, um die Misere des natur-
wissenschaftlichen Unterrichts grundlegend zu iiberwinden. Dariiberhinaus eine Fund-
grube von Unterrichtsbeispielen fur die Lehreraus- und -weiterbildung.
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