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VORWORT

Bei diesem Buch handelt es sich um meine Doktorarbeit.
Das merkt man sicner am Stil, an der Art der Argumenta-
tion und am Umgang mit der Literatur. Allerdingshabe ich
mir - mit Billigung und Unterstiitzung meiner beiden Gut-
acnter - Mlhe gegeben, weniastens Auswiichse des liblichen
"wissenschaftlichen Arbeitens" zu vermeiden.

Das Thema - teilnehmend-handelnde Forschungsarbeit mit

den betroffenen Schilerinnen und Schilern sowie ihren
Lehrerinnen und Lehrern zur Verdanderung des Unterrichts -
sperrt sich gegen formalisierte wissenschaftliche Behand-
lung, zu der ich im Rahmen einer Dissertation aber gezwun-
gen bin. Hierzu stelle ich im Exkurs iUber Handlungsfor-
schung (Teil I) einige Uberlegungen an.

Ich meine aber gleichzeitig, daB sich das Thema einer
systematischen Behandlung - Rickfihren der Handlungsab-
ldufe auf theoretische Oberlegungen, Analysen von Schwie-
rigkeiten und Erfolgen mit dem Ziel, fir spdtere Prozes-
se Hinweisen und Hilfen zu erhalten - nicht sperrt. Im
Gegenteil: Erst dadurch wird Lernen aus unseren Erfahrun-
gen mdglich.

Ich habe mich bemiiht, trotz der formalen Zwidnge meine ei-
gene Position, meine auch emotionale Beteiligung, meine
persdnliche Einstellung zu den Arbeiterfamilien und die
dadurch gefdrbten Erlebnisse wdhrend des beschriebenen
Projekts nicht unter den Tisch fallen zu Tassen. 0b ich
von einer im GroBen und Ganzen richtigen Einschétzung der
Erwartungen, Gewohnheiten, Angste und Schwierigkeiten der
Arbeiterkinder in der Schule ausgegangen bin, ist letzten
Endes nicht abstrakt-wissenschaftlich kldrbar; hierfir
kann eine engagierte schichtspezifische Sozialisations-
theorie nur Hinweise liefern. Letzten Endes ist es eine
affektive Einstellung, von der ich Hauptschullehrer iiber-
zeugen will, Und dazu gehdren neben den theoretischen Ana-
lysen vor allem die Bereitschaft, sich"einzulassen' auf
personliche Erlebnisse mit diesen Kindern.

Yiele Schwierigkeiten, die wiZhrend unseres Projekts oder
danach erst noch entstanden oder sich verstirkten - zu-
nehmende Anathie und Destruktivitit gerade der Arbeiter-
kinder und ihrer Eltern gegeniiber der Schule, der stidndig
wachsende Anteil der Auslédnderkinder in der Hauptschule
und viele andere Entwicklungen - lassen Zweifel aufkommen,
ob den Problemen in der Hauptschule mit dem vorgestellten
Ansatz parteilichen Unterrichts beizukommen ist. Unter
der Bedingung, daB mein Vorschlag als Ausgangspunkt und
nicht als Rezept verstanden wird, daB er in der Realitdt
des Hauptschulunterrichts weiterentwickelt wird, meine
ich, daB die Kolleginnen und Kollegen es auf einen VYer-
such ankommen lassen sollten.

Oldenburg, November 1980
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Zusammenfassung:

In der vorliegenden Arbeit wird ein fachdidaktisches
Konzept in seinem historischen und theoretischen Ent-
stehung szusammenhang dargestellt und anhand zweier

Unterrichtseinheiten erliutert.

Im Teil I wird diskutiert, inwiefern Fachdidaktik durch
Einbeziehen von Arbeitsweisen und Erkenntnissen vor al-
lem aus den Erziehungs- und Gesellschaftswissenschaften
in der Aus- und Weiterbildung von Fachlehrern naturwis-
senschaftlicher Fiacher niitzliche Beitrige zu leisten
vermag. Dabei wird auch auf die wissenschaftstheoreti-
sche und -soziologische Problematik des Handlungsfor-

schungsansatzes eingegangen.

Im Teil II wird die Konzeption bzw. ihr Ansatz in die
bildungsdkonomische und bildungspolitische Entwicklung
der Bundesrepublik und in die fachdidaktische Diskus-

sion eingeordnet.

Im Teil III wird die Zielgruppe der Konzeption analy-
siert: Sowohl an der Laborschule Bielefeld, wo die er-
sten - Unterrichtsversuche stattfanden, auf die sich die-
ser Ansatz stiitzt, als auch an den Bielefelder Haupt-
schulen, wo sie spdter durchgefiihrt wurden, stellten
die Kinder aus Arbeiterfamilien den Hauptanteil der
Schiiler. Die Wirkungen von Unterricht auf diese Kinder
werden untersucht, der soziokulturelle Einflufl} der Le-
benswelt von Arbeiterfamilien wird mit Hilfe des Kon-
strukts "Arbeiterdispositionen" zu erfassen versucht,
und die der gingigen naturwissenschaftlichen Fachdidak-
tik zugrundeliegende behavioristische Lerntheorie wird

auf die Zielgruppe bezogen diskutiert.



Im Teil IV wird die Konzeption auf drei bildungstheo-
retische Ansidtze zuriickgefiihrt; dies sind der Ansatz
"Genetisch-exemplarisches Lehren" im naturwissenschaft-
lichen Unterricht (WAGENSCHEIN), der Ansatz "Soziolo-
gische Phantasie und exemplarisches Lernen" (NEGT) fir
die auBerschulische politische Bildungsarbeit der Ge-
werkschaften, und "Strategisches Lernen" (ROLFF u.a.)
fiir die Arbeit an Gesamtschulen. Der "Bielefelder An-
satz" wird sowohl im Hinblick auf seine Zielsetzung
als auch auf seine methodischen Konsequenzen darge-
stellt.

Im Teil V wird das Bielefelder Curriculum-Entwicklungs-
projekt in seinem Entstehungsprozel dargestellt. Es
folgt die Beschreibung der Unterrichtseinheiten "Schutz
vor Larm", eines Beispiels fiir Projektunterricht, das
die Problematik betrieblicher Larmbelastung fiir Arbeit-
nehmer thematisiert, und der Unterrichtseinheit "Unser
Korper - Unser Verhalten", in dem die eigene Kérperlich-
keit der Schiilerinnen und Schiiler erlebnis- und hand-
lungsorientiert zum Thema gemacht wird. Beiden Einhei-
ten gemeinsam ist der Versuch, Schiilerhandlungen und
Schiilerinteressen zur HaupteinflufigroBe von Unterricht

zu machen.

Im Teil VI werden mogliche Kritikpunkte am vorgestell-
ten fachdidaktischen Ansatz aufgegriffen: Anhand von
zwei Stellungnahmen zur Parteilichkeit im Unterricht
wird die politische Dimension moglicher Kritik sowie
die Gegemargumente dargestellt, die dem Ansatz zugrunde-
liegende Vorstellung einer schichtspezifischen Soziali-
sationstheorie wird mit dem Ansatz der '"nivellierten
Mittelstandsgesellschaft" (SCHELSKY) konfrontiert, an=-
hand statistischen Materials wird die bevidlkerungs-
statistische Bedeutung der Zielgruppe nachgewiesen,

und in einer Auseinandersetzung mit jlingsten sozial-
psychologischen und bildungspolitischen Hypothesen wer-

den die Grenzen des Konzepts dargestellt.




TEIL I

EINFUHRUNG IN DIE THEMENSTELLUNG UND METHODIK

1. Allgemeine Vorbemerkungen

Die vorliegende Arbeit handelt iiber die Konzeption fiir
einen handlungsorientierten, fir Kinder aus Arbeiter-
familien parteiergreifenden Unterricht zum Umgang mit
Natur und Technik in Hauptschulen. Die Ronzgption ent-
stand im Zusammenhang mit der Entwicklung zweier Un-
terrichtseinheiten, die im Rahmen eines von der Stif-
tung Volkswagenwerk geforderten Projekts erfolgtel}.
An dem Projekt arbeiteten Hauptschullehrer, Lehrerstu-
denten und Wissenschaftler zusammenzl. Mit dieser Ar-
beit mochte ich die Zielsetzungen, Themenauswahl und
Unterrichtsformen der beiden Einheiten darstellen, in
einen historischen Zusammenhang bringen und theore-
tisch begriinden. Dies ist eine fachdidaktische Auf-

gabe,

Da die Unterrichtseinheiten nicht stringent aus einem
theoretischen Konzept abgeleitet worden sind und auch
nicht eindeutig einem fachdidaktischen Ansatz zugeord-
net werden kodnnen, vielmehr theoretisches Konzept und
unterrichtspraktische Verwirklichung beide im Prozef
der Projektarbeit in Wechselwirkung miteinander erst
aufgrund konkreter Arbeit im Klassenzimmer entwickelt
wurden, mull dieser Prozefl selbst als '"Nahrboden' fiir
seine theoretischen und praktischen Ergebnisse (die
eigentlich dann auch nicht mehr nach diesen Kategorien
trennbar sind), Gegenstand analytischer Betrachtungen
sei?. Dies ist eine wissenschaftstheoretische Aufga-
be3 .

Uber die Tatsache, dall die Handlungsorientierung struk-

turierendes Prinzip nicht nur bei der Entwicklung der



Unterrichtseinheiten, sondern auch fiir den Unterricht
selbst ist, verbinden sich diese beiden ohnehin nur

analytisch trennbaren Aufgabenbereicheﬁ).

Exkurs I: Zur Aufgabe und Arbeitsweise der Fachdi-
daktik

Fachdidaktische Arbeiten befassen sich in der Regel
nicht mit Problemen der entsprechenden Fachwissenschaf-
ten, sondern damit, wie sich Fachwissenschaft in der
Schule darstellen li0t bzw. soll. Sobald man es nicht
bei "didaktischen Reduktionen'" universitidrer Fachcur-
ricularfﬁr die Unterrichtspraxis bewenden labt - also
sich auf die Fragestellung beschriankt, wie wenig aus
einem fachwissenschaftlichen Zusammenhang gerade noch
nicht falsch ists) - spielen dabei vor allem fachiiber-
greifende Fragestellungen eine Rolle: Fragen nach der
bildungspolitischen Begriindung, mnach der lerntheoreti-
schen Grundlage, nach der sozioclogischen Wirkung, nach
dem wissenschaftstheoretischen Standort des Fachunter-
richts u.d. miissen beantwortet werdene}. Die Arbeit
des Fachdidaktikers besteht darin, dall er in Kenntnis
"seines" Faches die Erkenntnisse anderer wissenschaft-
licher Disziplinen - meist der, die in der Fachwissen-
schaft aus den Fragestellungen kiinstlich ausgeblendet
wurden - fiir die Entwicklung und Begriindung von Fach-

unterricht mobilisiert7).

Fachdidaktik ist damit keine Wissenschaft, die Er-
kenntnisse gewinnt, die an und fiir sich verstandlich
und verwertbar sind. Sie gewinnt Erkenntnisse iiber Be-
ziehungen der Fachdisziplin und der gesellschaftlichen
Realitdit, in der und fir die diese Fachdisziplin zum
Thema gemacht wird. Der Fachdidaktiker kann als "wis-
senschaftlicher Referent! der Lehrerschaft verstanden
werden, der die Ergebnisse unterschiedliche Diszipli-
nen aufarbeitet und zusammenstellt, insofern sie fiir

Fachunterricht von Bedeutung sind. Er ist Wanderer




zwischen mehreren Welten, was diese Disziplin gleich-
zeitig faszinierend und angreifbar macht:

Er weill von jeder Einzelwissenschaft weniger als der
"Fachmann'", gleichzeitig sollte er von mehr Einzel-

wissenschaften etwas wissen als jeder Fachmann. [ -]

Dieses Dilemma zwischen einzelwissenschaftlichem Di-
lettantismus und Universalismus findet sich auch in
dieser Arbeit wieder: Soweit soziologische, erziehungs-
wissenschaftliche, psychologische oder okonomische Er-
kenntnisse und Uber;egungen fiir den hier vorgestellten
Unterrichtsansatz bedeutsam sind, ziehe ich sie ledig-
lich zur Begriindung, Erginzung oder VYerdeutlichung
meiner Uberlegungen heran, bearbeite sie also nicht

im Sinne kontroverser Diskussion, wie das in einer
einschligigen fachwissenschaftlichen Arbeit notwendig
widre, Ziel der Arbeit ist die begriindende Darstellung
einer llandlungsstrategie fiir Unterricht iiber den Umgang
mit Natur und Technik sowie ihrer Genese; Ergebnisse
und Auseinandersetzungen in den wissenschaftlichen Ein-s
zeldisziplinen greife ich nur insofern auf, als ich
meine Position darauf zuriickfilhre. Die Anmerkungen und
Literaturangaben sollen dazu dienen, den von mir bezo-
genen Standpunkt innerhalb fachwissenschaftlicher Ab-

leitungen und Diskussionen einordnen zu konnen.

Im Vergleich zu klassischer empirischer Sozialforschung
oder sozialwissenschaftlich abgeleiteter Curriculumkon-=
struktion entsteht mit dem hier gewidhlten erkenntnis-
theoretischen Ansatz der Handlungsforschung eine wei-

tere Unsicherheit:

Statt aus vorliegenden Erkenntnissen fachdidaktischer
Forschung ein Unterrichtskonzept abzuleiten, zu ver-
wirklichen und zu begriinden oder schulische Praxis als
empirische Basis zur Entwicklung fachdidaktischer Hy-
pothesen oder Theorien zu betrachten, wird mit dem hier

vorgestellten Ansatz beides gleichzeitig versucht:



il

Bei der Verwirklichung eines zundchst weniger theore-
tisch begriindeten als durch personliche Entscheidung
gesetzten Zieles entsteht durch Systematisieren ein-
zelner Erfahrungen gleichzeitig mit dem Produkt sein

Konzept. Systematisieren soll dabei heillen, theoreti-

sche Zusammenhange zwischen den einzelnen Erfahrungen
suchen bzw. herstellen, unter Produkt soll ein Ent-
wicklungsprozell und seine Ergebnisse verstanden wer-
den, Konzept soll welitergabefahige, in den Zusammen-
hang mit vorliegenden Theorien gebrachte Strategie
sein, mit der dhnliche Zielsetzungen leichter und be-

grindeter verfolgt werden konnen.

Damit existiert weder eine als gegeben betrachtete
Theorie, noch eine solche Praxis als Basis fir empiri-
sche Forschung. Alles ist im Flull. Bezugsgrolle ist al-
lein der liandlungsprozel selbst, der durch MaBnahmen
behindert oder gefordert werden kanna}. Damit ist die
Frage nach der Funktion wissenschaftlicher Arbeit an-

ders gestellt.

Exkurs II: "Aktionsforschung: Balanceakt ohne Netz?”g)

Das Bielefelder Projekt, das der Gegenstand dieser Ar-
beit ist, ist methodisch den Aktions- bzw. Handlungs-
forschungsprojekten zuzuordnen. Diese umstrittene wis-
senschaftliche Vorgehensweise '"geht von den Bediirfnis-
sen sozial benachteiligter und unterdriickter Gruppen

aus"iol.

Es ist ihr Ziel, "mit Menschen in alltagli-
cher Praxis in gemeinsamen Arbeits- und Lernverhdlt-
nissen zu arbeiten und dariiber zu kommunizieren, um
in diesen gemeinsamen Arbeits-, Lern- und Selbstre-
flexionsprozessen zum Abbau von Herrschaft beizutra-

gen..u)_

"Aktionsforschung sucht gerade zu verhindern,
dall Ergebnisse sozialwissenschaftlicher Forschung be-
liebig - und d.h. primdr im Interesse der gesellschaft-

lich machtigen Gruppen - verwendet werden konnen, in



dem die Trennung von Wissenschaft und Praxis bereits
im Forschungsprozell, der nunmehr nicht mehr nur For-

schung meint, aufgehoben wird."iz)

Damit ist zunichst das politische Ziel des Ansatzes
beschrieben, Dieses Ziel hat wissenschaftsmethodi-

sche Konsequenzen:

Die Rolle des Wissenschaftlers im Forschungsprozell ver-
dndert sich. Durch die Trennung von Wissenschaft und
Praxis war wissenschaftliche Tatigkeit wesentlich da-
durch bestimmt, daB Praxisfelder durch Zusammenfassen
gemeinsamer Merkmale einzelner Ergebnisse strukturiert,
deren Wirkungszusammenhidnge analysiert und damit eine
beliebig komplexe Realitdt in Form allgemeiner Aussa-
gen iiber diese-Zusammenhﬁnge beschreibbar wurdelj).
Der Wissenschaftler hat sozusagen stellvertretend und
arbeitsteilig Erfahrungen und Verallgemeinungen aus
verschiedenen Handlungsprozessen mit gemeinsamen Merk-
malen zu einer allgemeinen Handlungsstrategie verar-
beitet. (Wissenschaft als "kondensierte'" und systema-
tisierte gesamtgesellschaftliche Erfahrung). Anwendung
von Wissenschaft ist der umgekehrte Prozell, die allge-
meine llandlungsstrategie mufl in ein konkretes Hand-
lungskonzept umgewandelt werden. Dies ist in der Re-

gel nicht Aufgabe des Wissenschaftlersik).

Durch diese Arbeitsteilung entstehen aber auch unter-
schiedliche Interessen: Da das unmittelbare Beurtei-
lungskriterium wissenschaftlicher Tadtigkeit nicht die
Niitzlichkeit fiir konkrete Handlungen ist, entwickelt
sich ein wissenschaftsimmanentes Beurteilungsraster:
Kriterien werden jetzt

@® der Grad der Allgemeingiiltigkeit eines wissen-
schaftlichen Ergebnisses (d.h. wie grofl ist die Viel-
falt, die durch das Ergebnis erfaBt, kontrolliert und
gesteuert werden kann),

® Vorhersagegenauigkeit (d.h. wie genau 1&B8t sich im



voraus der Erfolg konkreter Ereignisse, Prozesse usw.
bestimmen) ,

@ Originalitidt, bzw. Neuartigkeit (d.h. werden quali-
tativ andere Handlungsstrategien miéglich oder neue
Praxisbereiche erfaBbar), und damit verbunden

® Individualitédt (d.h. eindeutige Zuordnungsmoglich-
keit der wissenschaftlichen Ergebnisse zu den Perso-

nen) u.id.

All dies sind Kriterien, die nicht mehr vor allem den
konkret in der Praxis Handelnden nitzlich sind, son-
dern den iiber die praktische Realitidt Herrschenden,

15)

die Planenden, Steuernden Nicht mehr konkreter
Handlungserfolg ist das Ziel wissenschaftlicher Arbeit,
sondern ein wissenschaftlicher Wert "an sich", der
nach obenstehenden Kriterien beurteilt und in wissen-
schaftliche Arbeitsmdglichkeiten, persodnliches Presti-

ge und Privilegien eingetauscht werden kann.

Es werden wissenschaftliche Tauschwerte produziert
statt fiir die praktische Realitidt relevante Gebrauchs-

16).

werte

In der Handlungsforschung wird dagegen wissenschaft-
liche Arbeit nach ihrer Niitzlichkeit fiir die konkre-
te praktische Realitdt beurteilt, Kriterium ist ihr

Gebrauchswert im Handlungszusammenhang.

Es scheint so zu sein, dal wissenschaftliche Arbeit im
Handlungszusammenhang in dem MaBe sinnvell ist, wie
die beteiligten Wissenschaftler auf wissenschaftliche
Tauschwertproduktion verzichten: Nicht allgemeingiil-
tige, sondern auf die konmkrete Situation bezogene (und
damit stark eingeschriankte) theoretische Aussagen sind
gefragt, nicht allgemeingiiltige Vorhersagen, sondern
korrigierende Entscheidungshilfen, nicht Originalitat,
sondern VerldBlichkeit in Einzelfdllen, nicht Indivi-
dualitdt, sondern Einbinden in kollektive Handlungs-

17)

prozesse




Die Konsequenz daraus scheint zu sein, daB Wissen-
schaftler im llandlungsforschungszusammenhang ihr spe-
zifTisches Interesse nach wissenschaftlichen Tausch-
werten - die fiir ihre wissenschaftlichen Arbeitsmog-
lichkeiten und ihre personliche Karriere entscheidend
sind - zuriickstellen miissen, wenn sie sinnvolle und
hilfreiche Beitrige zum Handlungsprozell liefern wol-
lcn1ﬁ]. Die honsequenz kann nicht sein, auf Wissen-
schaflft zu verzichten, den Unterschied zwischen For-
scher und Praktiker - der ja auch auf verschiedenen
Lebenslaufen, Lernprozessen und Erfahrungszusammen-
hangen und daraus resultierenden unterschiedlichen
Fihigkeiten beruht - ganz aufzugeben, den Forscher

19)-

zum (schlechten!) Praktiker zu machen

"Der Aktionsforscher wirkt emanzipatorisch, ohne sein
Selbstverstindnis und seine Rolle als Forscher aufzu-
geben. Darin liegt die Ambivalenz der Rolle des Ak-
tionsforschers: 1n der Praxisnidhe nicht so weit zu
gehen, dall das Forschungsinteresse hinter dem prak-
tischen ganz zuriicktritt, und auch nicht um der For-
schung willen die Interessen der Betroffenen zu ver-
nachlassigen. Dies ist ein Balanceakt, der aus zwei
Griinden durchzuhalten ist. Zum einen ist es ja gerade
diec gesellschaftliche Rolle und das BewuBtsein des
Sozinlforscherszo), zu Erkenntnissen und Handeln =zu
kommen, Jdie ohne den Kontaktlmit dem Forscher nicht
entstanden wiren. Zum anderen aber ist eine gewisse
Distanz des Forschers zur Gruppe notwendigzt), will
er nicht Gefahr laufen, sich in partikularen Interes-

sen zu verliet*on."zm |
2. llandlungsorientierung als Projektmethode und als
Methode unseres Unterrichts

Hinter dem Handlungsforschungskonzept steckt ein wis-

senschaftstheoretischer Ansatz, den ich induktiwv



(oder: theoretisch riickgekoppeltes Probieren) nennen
will, und der unserer Vorgehensweise als Projektgrup-
pe und der der Schiiler im Unterricht zugrunde lag.
Sie soll hier nur ganz kurz abstrakt zusammengefafit
werden, ihre Konkretion wird im Teil V dieser Arbeit

dargestellt.

Im ersten Schriit werden llandlungssequenzen aufgrund

eines theoretisch und praktisch begriindeten Vorver-
stiandnisses entworfen (z.B. der Projektansatz im Pro-
jektantrag, z.B. eine Unterrichtssequenz in groben
Entwiirfen und Materialien); das Vorverstindnis stammt
aus den Erfahrungen, der Ausbildung, dem politischen
Standort der Beteiligten, die sich auf diesen Entwurf

einigen.

Im zweiten Schritt werden diese Handlungssequenzen

durchgefithrt und dabei ad hoe¢ den tatsachlichen Ver-
hidltnissen angepalit, veriindert, vervollstindigt usw.

sowie teilnehmend beobachtet.

Im dritten Schritt wird die llandlungssequenz analysiert,

die ﬁnderungen theoretisch zu erklaren versucht, das
Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler in die Uberle-
gungen einbezogen, Defizite, Fehler u.id. aufgespirt

und zu beheben versucht usw., d.h. es findet eine theo-
retische Reflexion und Weiterentwicklung der Sequenz

statt.

Im vierten Schritt werden die bis dahin gewonnenen Er-

fahrungen, Erkenntnisse usw. entweder fiir die nachste
Sequenz oder {fiir die Wiederholung der gleichen Sequenz

einbezogen und beriicksichtigt.

1m funften Schritt wird der gesamte Prozel reflektiert,

theoretisch zu begriinden versucht und fiir die Vermitt-
lung oder besser Nutzung durch am Prozell Nichtbeteilig-

te dargestellt. (Kodifizierung)



Die ersten vier Schritte sind nicht scharf voneinander
zu trennen, werden mehrfach und auch nicht immer zeit-
lich nacheinander durchlaufen. S5ie¢ wurden in unserem
Fall von der Arbeitsgruppe insgesamt bearbeitet, wobei
sich zwar individuelle Unterschiede durch Ausbildungs-
unterschiede, Vorlieben usw. ergaben, der Prozel ins-

gesamt aber nur als Gruppenprodukt zu fassen ist.

Der letzte Schritt ist notwendig, wenn der Handlungs-
prozell nicht isoliert oder nur fiir die Beteiligten

nutzbar einmaliges Ereignis bleiben soll, sondern zu
dhnlichen Handlungsansdtzen anregen und damit verfiig-

bares wissenschaftliches Produkt werden soll.

Hier liegt aber eine methodische Schwierigkeit: Nicht
nur Materialien und Gebrauchsanweisungen dazu sollen
vermittelt werden, sondern auch Erfahrungen und Er-
lebnisse einer Gruppe, die fiir Unbeteiligte verfiig-
bar werden, also eigene Erfahrungen ersetzen sol-

23}

len ; wir haben das versucht mit einem eher be-

2h)

richtenden Buch und eher rezepthaft beschriebenen

25)

Unterrichtsmaterialien sowie mit der vorliegenden
analytischen Arbeit. Dafiir gilt, was PUKIES iiber sei-
ne Darstellung eines historisch-genetischen Unter-
richts meinte: "Was ich hier tun kann, muB notgedrun-
gen unvollstandig, bruchstiickhaft, reduziert sein.
Aber vielleicht ist es ja doch hilfreich, dient, wenn
auch nicht der Wahrheitsfindung, so doch der Einsicht,
daB solch ein Unterricht machbar ist und daB es sich
lohnt, ihn zu machen: Lohnend fiir die Schiiler und

lohnend fiir die Lehrer."26)

Eine solche Handlungsorientierung, bei der der Ar-
beitsprozelB iiber die jeweiligen Ergebnisse korrigiert,
weiterentwickelt und analysiert wird, strebteﬁ wir
auch im Lernprozefl fiir die Schiilerinnen und Schiiler
an. Auch sie sollten iiber ihre Lern- und Arbeitser-

gebnisse sowie ihre Vorerfahrungen Einflull auf den



Lernprozefl nehmen. Fiir solche Schiilerbeeinflussung muf
der Unterricht offen gehalten werden. Dem wiirde eine
fachsystematische Organisation des Lernprozesses ent-

gegenstehen.

Daraus wird oft der Vorwurf abgeleitet, ein solcher

Unterricht - der ja wegen entsprechender Freirdume vor
allem in Hauptschulen moglich wdre - entzoge den ohne-
hin benachteiligten Schiilern die Chance, wissenschaft-

liche Arbeitsweisen zu erlernen.

Hier miilte untersucht werden, was unter wissenschaft-
licher Arbeitsweise verstanden werden soll. PUKIES
weist nach, daB die in Schulbiichern dargestellte na-
turwissenschaftliche Arbeitsmethode -~ bestehend aus
Experiment als "Frage an die Natur", Naturbeobachtung
und daraus abgeleiteten Naturgesetzen - historisch
nicht stimmte?). Die tatsdichliche Arbeitsweise der
Naturwissenschaftler scheint viel eher dem '"theore-
tisch riickgekoppelten Probieren" und Spekulieren zu
entsprechen. Und zu dieser Arbeitsmethode sollen auch

unsere Unterrichtseinheiten die Schiilerinnen und Schii-

ler anregen.

Ziel unserer Unterrichtseinheiten ist es also zundchst
einmal nicht, den Schiilerinnen und Schiilern die vor-
gebliche naturwissenschaftliche Arbeitsmethode zu ver-
mitteln, wie sie aus ideologischen Griinden vor allem
in Schulbiichern dargestellt wirdza). Auch eine vom Ent-
stehungs- und Verwertungsprozell losgeloste systemati-
sierte Daten- und Faktensammlung naturwissenschaftli-
cher Ergebnisse, aus denen die meisten Stoffplidne des

naturwissenschaftlichen Unterrichts und die zugehori-

gen Lehrbiicher bestehen, soll nicht vermittelt werden.

Unbestreitbar gibt es in der Scientific Community eine
gemeinsame Vorstellung davon, was Naturwissenschaft

ist. Dazu gehtren Kenntnisse von wissenschaftlichen



Ergebnissen (z.B. die Hauptsitze der Thermodynamik,
die Maxwell'schen Gleichungen, die Lorentztransfor-
mationen, Dispersionsrelationen usw.) in Verbindung
mit dem Wissen iiber die Phanomene, die mit Hilfe die
ser Ergebnisse "erklédrt", beschrieben, vorhergesagt
oder fiir bestimmte Zwecke angewendet werden kiénnen.
Dazu gehdren auch entsprechende Arbeitsmethoden wie
Experimentieren, Aus- und Bewerten der Ergebnisse,
Mathematisieren bzw. Formalisieren, Vereinfachen, Mo
dellbildung, Hypothesenbildung usw. Diese Aufzahlung
ist bewubBt beliebig und unsystematisch, nur eine
Stichwortsammlung. Es ist im Rahmen dieser Arbeit
nicht meine Aufgabe, zu definieren, was NATURWISSEN-
SCHAFT ist. Denn auch Arbeitsgegenstand und Arbeits-
weise der Naturwissenschaftler ist nicht das, was in
unseren Unterrichtseinheiten abgebildet und vermit-

telt werden soll.

Was aber dann? Ich mdchte anhand einer Grafik erliau-

tern, um was es uns ging:

Ublicherweise wird im naturwissenschaftlichen Unter-
richt die entsprechende Ergebnissystematik des Fachs
mit Hilfe "didaktischer Reduktionen'" fiir die Schule

verkleinert:

naturwiss. Ergebnis

syatonatix reduzierte Ergeb-

nissystematik

(d

VYorerfahrungen
Naturvorstellungen
Epwart ngen

Dabei wird von den Schiilerinnen und Schiilern nachwei

lich kaum etwas behalten, geschweige denn verstanden

=

29)



Systematischere Uberlegungen fiihren zu der Annahme von
drei Bereichen, in denen der Umgang mit Natur und Tech-

nik beriihrt wird:

~ Vorerfahrungen, Naturvorstellungen und Erwartungen
beziiglich naturbezogener Fragestellungen,

- Natur und Technik im Zusammenhang mit soziologischen
Lebens- und Konfliktfeldern (Wohn-, Freizeit-, Ar-
beitsbereich)

- Naturwissenschaft als spezifische, im Zuge gesecll-

7

, schaftlicher Arbeitsteilung entstandene Form der Aus-

einandersetzung mit der Natur.

Im iiblichen naturwissenschaftlichen Unterricht prallt
die '""didaktisch reduzierte" Naturwissenschaftssyste-
matik unvermittelt auf Vorverstidndnis, Naturvorstel-
lungen und Erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler,
der Lebens- und Arbeitszusammenhang bleibt bis auf I1I1-
lustrationsbeispiele ausgeklammert. Das Ergebnis ist,
wie erwahnt, abgesehen von Wirkungen des "heimlichen
Lehrplans'" gleich Null. Das Vorverstidndnis bleibt fast

unverindert erhaltenjo).

Je nach Beriicksichtigung und Gewichtung und wissen-
schaftstheoretischer Auffassung von Naturwissenschaft
ergeben sich verschiedene Mouglichkeiten fiir die Be-

schiaftigung mit Natur und Technik in der Schule:

huswirkung/Anwendung .
von Natur und Technik
in Lebens- und Ar-

beitszusasmenhi

Naturwissenschaft
Vorerfahrungen = 5 als
Naturvorstellungen | < systematisiertes| gesamtgesell-
Erwvartungen Wissen dber die | schaftlicher

Natur Erkenntnisprozel




1. Die KRombination von Vorerfahrungen, Naturvorstellun-
gen und Erwartungen der Schiilerinnen und Schiiler mit Pro-
blemfeldern aus Lebens- und Arbeitswelt ergibt einen pro-

31]. Naturwis-

blem~ bzw. projektorientierten Unterricht
senschaftliche Arbeitsweisen und Erkenntnisse werden in-
soweit mit einbezogen und verwendet, als sie zur Losung

anstehender Probleme, Fragen usw. beitragen kidnnen.

2. Das Entwickeln der naturwissenschaftlichen Erkennt-
nisse aus den Vorerfahrungen, Naturvorstellungen und Er-
wartungen der Schiilerinnen und Schiiler (unter Beriick-
sichtigung von Elementen der genetischen Erkenntnistheo-
rie) entspricht dem genetischen und exemplarischen Leh-
ren Martin WAGENSCHEINSJ2),

3. Das Vermitteln der Vorerfahrungen, Naturvorstellungen
und Erwartungen mit dem historischen ErkenntnisprozeB der
Naturwissenschaften als Teil der gesamtgesellschaftlichen
Entwicklung der Produktionsverhidltnisse entspricht dem

historisch-genetischen Unterrichtskonzeptjj)

Der hier vorgestellte Ansatz fiir Unterricht iiber den Um-
gang mit Natur und Technik entspricht dem 1. Ansatz: Er
schliefit die beiden anderen nicht aus, sondern soll vor
allem Arbeiterkinder darauf vorbereiten. Der 2. Ansatz
geht von einem urspriinglichen Lern- und Verstidndnisin-
teresse aus, das aufgrund der Sozialisationseffekte in
Arbeiterfamilien zumindest. im Schulunterricht bei Arbei-
terkindern nicht vorausgesetzt werden kannja). Den Ar-
beiterkindern mull} erst "bewiesen'" werden, dal Unterricht
iiber Natur und Technik etwas mit ihmen zu tun haben kann.
Das kann durch Unterrichtseinheiten wie die hier vorge-
stellten geleistet werden. Dall bei diesen Einheiten auch
naturwissenschalftliche Methoden wie Messen, Eichen, Hy-
pothesenbildung und -iiberpriifung ecrarbeitet werden, ist

erfreuliches Nebenprodukt.

So vorbereitet werden Arbeiterkinder naturwissenschaft-

lichen Unterricht entsprechend der 2. Konzeption und



- in Fortsetzung des Lernprozesses - auch der 3. Kon-

zeption eher akzeptieren und aktiv daran teilnehmen.

Reiner Faktenunterricht wird allerdings wahrscheinlich
(und hoffentlich!) immer bewullter von ihnen abgelehnt

werden.




Anmerkungen zu Teil I

1')1I;\Vi'l.ls'E.l..l':}R systematisiert in einer Ubersichtisarbeit

integrierende Ansidtze fiir naturwissenschaftlichen
Unterricht und teilt sie nach folgenden Kategorien
ein:
® Naturwissenschaftsimmanente integrierende didak-
tische Konzepte.

An externen Bezugssystemen orientierte didakti-
sche Konzepte.
Und letztere in Objekt-, Problem-, Umwelt-, Anwen-
dungs- und LernerorientierterAnsitze.
Innerhalb dieser Systematik kann unser Vorgehen dem
Anwendungs- und Lernerorientierten Ansatz zugeord-
net werden. Allerdings ist dabei die Offenheit fiir
eine Unterrichtsentwicklung wihrend des Unterrichts
nicht beriicksichtigt.
Vgl. HAUSSLER, P.: Bisherige Ansitze zu disziplin-
iibergreifenden naturwissenschaftlichen Curricula -
eine Ubersicht, in: FREY/HAUSSLER (Hrsg.): Integrier-
tes Curriculum Naturwissenschaft: Theoretische Grund-
lagen und Ansitze, Kiel 1973

2]Projektverlauf und Ergebnisse wurden publiziert in:

BIELEFELDER LEHRERGRUPPE: Schule kann anders sein,
Reinbek 1979

3)

Der wissenschaftstheoretische Hintergrund dieses
Vorgehens wird im Exkurs 2 in diesem Teil der vor-
liegenden Arbeit angedeutet.

L)

Hierzu vgl. Kap. 2 in diesem Teil der vorliegenden
Arbeit.

5]Vgl. RIESS, F.: Unterricht im Interesse der Lernen-

den, Dissertation, Oldenburg 1977, S. 3

G)Vgl. RIESS... (wie Anm. 5), S. 7/8

?)Mit dieser Darstellung der Fachdidaktik stelle ich

mich auf den Standpunkt, dall die jeweilige Fachdi-
daktik strukturell der entsprechenden Fachwissen-
schaft zuzuordnen ist. Schon wegen des notwendigen
Dilettierens in zahlreichen Einzelwissenschaften
sollte der Fachdidaktiker '"seine'!'" Bezugswissenschaft
"richtig ordentlich'" mit allen damit verbundenen Vor-
und Nachteilen studiert haben. Nur aufgrund eines
selbst erlebten systematischen Fachstudiums scheint
mir beurteilbar zu sein, an welchen Stellen die
Fachwissenschaft "borniert'", d.h. wichtige Frage-
stellungen ausklammernd, vorgeht, welche Auswahl
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aus der Stoffsystematik eines Faches sinnvoll sein
kann, welcher Problembereich fiir welchen Themenkreis
"exemplarisch'" behandelt werden kann usw. Insofern
kann m.E. Fachdidaktik nicht fachorientierte Erzie-
hungswissenschaft sein.

G)Dies entspricht der Annahme PIAGETs, daB im Rahmen

des Erkenntnisprozesses '"operative' Denk- und Hand-
lungsaspekte ("Transformationshandlungen") gegeniiber
den dazu komplementidren "figurativen" (="internali-
sierten Nachahmungen'") dominant sind. Vgl. PIAGET,J.:
Einfiihrung in die genetische Erkenntnistheorie,
Frankfurt 1973, S. 21/22

9)

Dies ist der Titel eines Buches, in dem die Ansprii-
che und die Vorschlidge zu ihrer Einldsung sowie die
Schwierigkeiten dabei in Form "methodischer Kommen-
tare" verschiedener Autoren zusammengefalt sind:
HORN, K. (Hrsg.): Aktionsforschung - Balanceakt ohne
Netz?, Frankfurt 1979. Dort umfangreiche Literatur-
angaben.

IO}KRAMER/KHAMEH/LEHMANN: Aktionsforschung: Sozialfor-

schung und gesellschaftliche Wirklichkeit, in
HORN... (wie Anm. 9), S. 26

11)HAAG. F. u.a.: Aktionsforschung. Forschungsstrate-

gien, Forschungsfelder und Forschungspline,
Miinchen 1972, S. h2

12) kR AMER. .. (wie Anm. 10), S. 29/30

13}"Man kann die Entwicklung der Systemtheorie... als

Trend interpretieren und extrapolieren. Das fiihrt
auf die allgemeine These, daB Systeme der Reduktion
von Komplexitdt dienen... Alles, was iiber Systeme
ausgesagt wird - Differenzierungen in Teile, Hier-
archiebildung, Grenzhaltung, Differenzierung von
Struktur und Prozel, selektive Umweltentwiirfe usw.-
1laBt sich... funktional analysieren als Reduktion
von Komplexitédt." (LUHMANN, N.: Moderne Systemtheo-
rien als Form gesamtgesellschaftlicher Analyse,

in:- HABERMAS/LUIIMANN: Theorie der Gesellschaft oder
Sozialtechnologie, Frankfurt 1971, S. 11. Dort auch
die Kritik IIABERMAS' an diesem Ansatz

1h)

Hier entsteht auch das MibBtrauen der Praktiker gegen
die Wissenschaft: Im Zuge der Verallgemeinerung wird
von konkreten Sachverhalten abstrahiert, die Theorie
legt Handlungsmoglichkeiten nahe, aus denen nicht

mehr eindeutig konkrete Handlungsschritte abgelei-

tet werden konnen. Durch die Arbeitsteilung zwischen
Wissenschaft und Anwendung kann die konkrete Auswahl




eines angemessenen llandlungskonzeptes aus einer Theo-
rie fiir den Praktiker schwieriger werden als eine in-
tuitive Ableitung aus eigener Erfahrung.

15)Zum Problem der Verkniipfung (technisch-naturbezoge-

ner) Wissenschaft mit gesellschaftlicher Herrschaft
vgl, ULLRICH, U.: Technik und Herrschaft,

Frankfurt 1977. Unberiicksichtigt blieb von mir der
Aspekt, dal diese Entfremdung von der Praxis in der
Wissenschaft selbst, ihren Theorien und Ergebnis-
sen, Strukturen entstehen 1d0Bt, die "herrschafts-
konform" sind.

16)

Die Hohe des Tauschwertes, also die Stellung in der
Hierarchie der Scientific Community, Forschungsmit-
tel, Forschungsfreiraum usw. richtet sich nach der

Nutzlichkeit fiir die, die den Tauschwert einlisen,

also in der Regel nach dem Gebrauchswert fiir llevr-

schaft.

1?)Entsprechend entsteht Mifltrauen gegen Projektwissen-

schaftler immer dann, wenn diese den von ihrer wis-
senschaftlichen Arbeit beeinfluflten kollektiven Ar-
beitsprozell bzw. -erfolg in Form von Veroffentlichun-
gen usw. sich "aneignen". Dies ist auch ein Problem
der vorliegenden Arbeit.

18)Vgl. den Abschnitt "Wie radikal ist Aktionsfor-

schung, wie radikal kann sie sein?" in KRAMER...
(wie Anm. 10). Es widre lohnend, konkrete Pro jekte
daraufhin zu untersuchen, wann Wissenschaftler vor-
antreibende, vom Handlungskollektiv akzeptierte
Beitrdge zu Handlungsprozessen geliefert haben.

19)

Uber die subjektiven und objektiven Schwierigkeiten
solcher "Umnormierung' der wissenschaftlichen Titig-
keit vgl. GSTETTNEL, P.: Distanz und Verweigerung.
Uber die Schwierigkeiten, zu einer erkenntnisrele-
vanten Aktionsforschung zu koemmen, in HORN... (wie
Anm. 9).

4] y 4 P . :
2 15021a1f0r5cher muld im Zusammenhang dieser Arbeit ge-

lesen werden als: Forscher, der im sozialen Zusam-
menhang arbeitet, in unserem Falle also der Fachdi-
daktiker, der im lHahmen der sczialen Healitat Schule
und naturwissenschaftlicher Unterricht arbeitet.

bl
“I]Diese Distanz entstand in unserem Projekt nicht da-

durch, dald ich mich aus der Praxis '"raushielt", son-
dern dadurch, «daB ich aufgrund meiner Arbeitssitua-
tion die Ereignisse im Unterricht ausfithrlicher und
griindlicher reflektieren konnte.



22) KRAMER... (wie Anm. 10), S. 31

23)

Auf diese Schwierigkeiten weist auch PUKIES in dem
Abschnitt "iiber die Schwierigkeit, Erfahrungen zu
vermitteln" hin. Vgl. PUKIES, J.: Das Verstehen der
Naturwissenschaften, Braunschweig 1979

!

2l)I.l]:E]..El""ELI:IER LEHRERGRUPPE... (wie Anm. 2)

25}Unterrichtseinheiten "Schutz vor Larm", "Unser Kor-
per - unser Verhalten" und "Demontage'", zu beziehen

iiber K. LIEBENBERG, Fakultadt Pidagogik, Universitdt
Bielefeld, Universitidtsstralle, 4800 Bielefeld 1

26) bUK1ES... (wie Anm. 23), S. 137

2?)Im Lehrbuch fiir Physik von HEYWANG/NUCKE: Physik fiir
die Sekundarstufe II an techn. Gymnasien, heifit es in
einer Fullnote iiber Galilei: "Er fand seine Erkennt-
nisse iiber die Fallgesetze nicht aus spekulativen
Uberlegungen, sondern aus Naturbeobachtungen." PUKIES
zeigt, dafl das falsch ist, daB gerade das spekulati-
ve Element zur Entw1ck1ung der Fallgesetze wcsent11ch
beitrug. Vgl. PUKIES... (wie Anm. 23), S. 24 ff

28)Vg1. hierzu MAURER, M.: Das Verhdltnis von Wissen-

schaftstheorie und Naturwissenschaftsdidaktik, unter
besonderer Beriicksichtigung der Biologie, in EWERS, M.
(Hrsg.): Wissenschaftstheorie und Naturwissenschafts-
didaktik, Bad Salzdetfurth 1979, besonders '"Das fak-
tische Wissenschaftsbild in schulischen Unterrichts-
materialien", S. 148 - 151

29)Vgl. Kap. .1 im Teil VI dieser Arbeit

30)ye1 . die Untersuchung von DAUMENLANG, K.: Pliysikeli-
sche Konzepte junger Erwachsener. IThre Abhangigkeit
von Schule und Familienkonstellation, Dissertation
Niirnberg 1969, referiert von BRAMER R.: Uber die
Wirksamkeit von Physikunterricht, N1U—Ph/Ch 1, 1980

31)ye1. Anm. 1

32)yg1. Kap. 1 im Teil IV dieser Arbeit

33)yg1l. PUKIES, J. ... (wie Anm. 23)

Myer, Teil IIT aieser Acbeit




TEIL II

HISTORISCHE EINORDNUNG DES Bl1ELEFELDER ANSATZES 1N DI1E
BILDUNGSPOLITISCHE ENTWICKLUNG UND DISKUSSION

Die bildungspolitische Entwicklung der Fachdidaktik
fiir naturwissenschaftlichen Unterricht in der BRD kann
in engem Zusammenhang mit der OGkonomisch-technologi-
schen Entwicklung gesehen werden. Als Schliisselbegriff
fiir diesen Zusammenhang - der keinesfalls als strenge
Kausalbeziehung, sondern eher im Sinne einer Wechsel-
wirkung verschiedener Determinanten der Produktions-
verhdltnisse verstanden werden soll - wahle ich QUA-
LIFIKATION.

Diese Betrachtung der bildungstheoretischen Entwick-
lung der Fachdidaktik und ihrer Verschriankung mit der
okonomischen und technologischen Verdnderung in den
Produktionsverhédltnissen bezieht sich nur auf einen
Aspekt der Geschichte des naturwissenschaftlichen Un-
terrichts. Eine umfassende, auch andere Komponenten
beriicksichtigende Geschichtsschreibung des naturwis-

senschaftlichen Unterrichts lieferte Falk RIESSI).

QUALIFIZIERUNG der Schiiler ist Ziel und Rechtferti-
gung von schulischen und auBerschulischen Lernprozes-
sen, QUALIFIKATION ist die Voraussetzung, im gesell-
schaftlichen und politischen Bereich und im Produk-
tionsprozefll Aufgaben iibernehmen und bewdltigen zu kon-

nen.

Der Begriff QUALIFIKATION ist allerdings nicht eindeu-
tig: Welche Qualifikationen fiir welche Aufgaben beno-
tigt werden, ist vollig kontrovers, hinter den verschie-
denen Zuordnungen von Qualifikationen als Ausbildungs-
zielen fiir Schule und Unterricht einerseits und als

Voraussetzungen fiir gesellschaftliche und politische



Aufgaben und vor allem fiir die verschiedenen Tatigkeits-
felder in der Arbeitswelt verbergen sich duBerst unter-
schiedliche lerntheoretische, gesellschaftstheoretische,

philosophische und politische Positionenz).

Ich werde zu zeigen versuchen, dall die fachdidaktische
Diskussion iiber den naturwissenschaftlichen Unterricht
als Antwort auf die meist nicht explizit gestellte Fra-
ge verstanden werden kann, welche Qualifikationen fir
eine von technologischen Umwdlzungen gekennzeichnete
(Arbeits—)ﬁélt im naturwissenschaftlich-technischen Un-
terricht vermittelt werden sollen. Dies gilt jedenfalls
fiir die Hauptstrimung; im Zuge der Diskussion wurde zu-
nehmend auch die Frage gestellt, welche Qualifikationen
zur Bewiltigung und Uberwindung dieser durch Technolo-
gie und Arbeitsteilung entfremdeten Produktions- und

Lebensverhiiltnisse notwendig sindJ).

Ich setze bewufit Lebensverhidltnisse neben den Begriff
Produktionsverhdltnisse, obwohl der urspriingliche mar-
xistische Begriff Produktionsverhiltnis auch alle zwi-
schenmenschlichen Kommunikations- und Verkehrsformen
und das Austauschverhdltnis Mensch-Natur mitumfalBt.
Dies wird aber von einer zu stark nur auf das dkono-
mische Ausbeutungssystem und dessen Uberwindung fixier-
ten "dogmatischen" Linken oft vergessen und verdient

deshalb, betont zu werden.

Die Debatte um die notwendigen Qualifikationen ist auch
unter Didaktikern und Schulreformern noch im vollen
Gang. Sie geht zuriick auf kontroverse Ergebnisse be-
triebssoziologischer Untersuchungen; in diesen Arbei-
ten&{ wird empirisch untersucht, wie sich die Qualifi-
kationsstruktur und die Qualifikationsanforderungen

in der Folge technologischer Umwdlzungen im Arbeits-
prozel verindern. Spektakuldrste und in der Offentlich-
keit durch den Druckerstreit 1978 bekannt gewordene

Auswirkung solcher technologischer Umwilzung ist die




Vernichtung eines ganzen hochqualifizierten Berufs-
zweiges, der des Maschinensetzers, durch die Einfih-

5)

rung des Foto- und Lichtsatzes in der Druckindustrie”’.

Die Einfliithrung der Mikroelektronik in der Arbeitswelt
wird aber dariiber hinaus weitere einschneidende Ver-
dnderungen in der Arbeitsplatzstruktur in Verwaltung
und Produktion mit sich bringen, die durch die Ein-
schriinkung der menschlichen Arbeit in Qualitdt und
Quantitidt die Produktions- und Lebensverhiltnisse ins-

6)

gcesamt einschneidend verdndern miissen .,

Um diese sogenannte Qualifikationsdebatte richtig zu
verstehen, die weit iiber ihre Bedeutung fiir den natur-
wissenschaftlich~technischen Unterricht hinaus Ein-
fluft auf dic Entwicklung der Schulreformbewegung ins-
gesamt hatte und hat, mochte ich die gesellschaftlich-
okonomische Entwicklung der DBRD ins Gedidchtnis zuriick-
rufen, durch die die Qualifikationsanforderungen der

"Abnehmerseite" gepragt wurde.

Um mich nicht zu weit in geschichtliche Betrachtungen
zu verlieren, blicke ich nur bis zu der Zeit zuriick,
in der eine starkere Ueriicksichtigung der Arbeitswelt
im Unterricht vor allem in den Hauptschulen von ver-
schiedenen Interessengruppen gefordert wurde. Diese
Entwicklung begann etwa in der ersten Hilfte der 60er
Jahre. Damals trat z.B. der Deutsche Ausschull fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen mit "Empfehlungen zum
Aufbau der Hauptschule" und cinem "Gutachten iiber das
berufliche Ausbildungs- und Schulwesen" an die Offent-

1ichkeit?)

und schlug vor, mit dem Unterrichtskomplex
Arbeitslehre einen Beitrag zu leisten zu einem Kkon-
zept, in dem die Hauptschule die Eingangsstufe eines
dreigestuften beruflichen Bildungsweges bilden soll-
tea). Dies trat so direkt nach einer tiefgreifenden
Strukturverinderung der Produktionsverhdltnisse in
der BRD auf, daff ein ursdchlicher Zusammenhang vermu-

tet werden darf:



Grundlage des schnellen wirtschaftlichen Wachstums

nach 1945 war eine Ausweitung des Arbeitsvolumens bei
einer grollen Zahl frei verfiigbarer Arbeitskréafte ohne
grofle qualitative Verdnderungen der Produktionsverfah-

ren. Dazu trugen folgende Faktoren bei:

@ Aufgrund der hohen Arbeitslosigkeit bei einem im
internationalen Vergleich extrem niedrigen Lohnniveau
bei gleichzeitiger langer Arbeitszeit und hoher Ar-
beitsintensitit konnten grolle Profite ohne prozeflver-

dndernde Investitionen erzielt werden.

® Trotz der im Krieg bewirkten Zerstorungen verfiig-
te die Wirtschaft iiber vergleichsweise hohe Produk-

tionskapazitidten.

# Durch den Marschallplan - Ausdruck des Interesses
der USA, ihre EinfluBsphare beim sich verschirfenden
Gegensatz zur UDSSR wirtschaftlich und politisch zu

konsolidieren - flossen der Wirtschaft seit 1947 be-

deutende Kapitalmittel zu.

@ Die traditionelle Branchenstruktur der deutschen

Wirtschaft mit Schwergewicht im Maschinenbau, in der
chemischen Industrie, in der Eisen- und Stahlproduk-
tion, in der Elektroindustrie und im Fahrzeugbau be-~
giinstigten die Eroberung von Exportmidrkten fiir west-

deutsche Waren.

Da die Okonomischen Zuwachsraten ohne qualitative Ver-
inderungen der Produktionsverfahren gesichert waren,
veranderten sich auch die Qualifikationsanforderun-
gen an die Arbeitskridfte nicht, im Bildungssystem

wurden keine Verdnderungen notwendig.

Die Hauptschule hatte dabei "fiir die Vermittlung einer
soliden Allgemeinbildung (Beherrschung der elementaren

Kenntnisse und Fertigkeiten - Kulturtechniken) und



grundlegender Arbeitstugenden (Kenzentration, Aus-
dauer, Bereitschaft zur Einordnung, Zusammenarbeit
usw.)" zu sorgeng), die produktionsspezifischen Qua-
lifikationen konnten direkt im Produktionsprozell in
Verbindung mit der Berufsschule wihrend der Arbeits-
zeit erworben werden und waren dabei dem direkten

Einflufl der Unternehmen unterworfen.

Diese Verhidltnisse dnderten sich aber, als Ende der
50er Jahre der Ausweitung des Arbeitsvolumens durch
die Vollbeschaftigung eine Grenze gesetzt wurde. Da-
mit verbunden war auch die Zunahme der Macht der Ar-
beiter, hdhere Lohne und Senkung der Arbeitszeit
durchzusetzen. (1958 konnte die erste lineare Arbeits-
zeitverkiirzung seit 1918 erkimpft werden.) Die okono-
mischen Zuwachsraten konnten nicht mehr allein durch
Erweiterungsinvestitionen erreicht werden, es kam

zur Stagnation 1957/58.

Da nunmehr die einfache Ausweitung der Produktion als
Miglichkeit zur Steigerung der Profite entfiel und
die Seénkung der absoluten Lohnkosten durch Senkung
des Stundenlohns gegen die Arbeiter micht mehr durch-
setzbar war, blieb als Ausweg nur die Erhcéhung der
Produktivitat durch Rationalisierung, d.h. die S5tei-
gerung des Produktionserg?bnisses pro Arbeitsstunde.
Hierzu gibt es zwei Moglichkeiten:
- Verstarkter Einsatz technischer Hilfsmittel
(Mechanisierung, Automation),
- Intensivierung der Arbeit, d.h. Steigerung der
Arbeitsleistung bei gleichem oder relativ dazu

schwiadcher steigendem Lohn.

Beide Midglichkeiten wurden verstidrkt wahrgenommen, wo-
bei ihre Einfiihrung Hand in Hand erfolgte: Mit der
Einfiihrung neuer Produktionsverfahren wurde - wegen
der Verdnderung von den Arbeitern nur schwer erkenn-

bar - zusdtzlich die Arbeitsleistung gesteigert, was



durch Verinderung der Lohnsysteme (statt Zeitlohn
zunehmend Leistungs-, Akkord- und Pridmienldhne) un-

terstiitzt wurde.

Fiir unseren Zusammenhang wichtig ist aber die techno-
logische Verdnderung der Produktionsverfahren, weil
sich dadurch die Qualifikationsanforderungen an die

Arbeiterschaft verdnderten.

Die Voraussetzungen fiir grundlegende technologische
Verdnderungen mufiten erst durch Intensivierung vor
allem der naturwissenschaftlich-technischen Forschung
und Entwicklung geschaffen werden. Diese Notwendig-
keit wurde noch durch die Konkurrenz auf dem Weltmarkt
verstdrkt, da die BRD den USA und der Westen insgesamt
gegeniiber dem Ostblock technologisch im Riickstand war.
Ideologischer Ausflull dieser Tatsache war der sogenann-
te Sputnik-Schock, d.h. der Vorsprung der UDSSR in der
Weltraumforschung, mit dem stark expandierende Staats-
ausgaben fiir naturwissenschaftlich-technische For-
schungs- und Entwicklungsprogramme und entsprechende
Bildungsvorhaben zunichst seit 1958 in den USA legi-

timiert wurden.

Denn der Staat iibernahm in der BRD ebenso wie in den
USA die Kosten fiir die notwendigen langerfristigen For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben, die von der Indu-
strie widhrend der Aufschwungsphase unterlassen worden
waren, aber Voraussetzung fir jetzt notwendige pro-

zellverdndernde Investitionen warenio).

Parallel hierzu traten Veridnderungen in der Bildungs-
politik ein: Den Anfang bildete die Annahme, dall auf
die veridnderten okonomischen Verhidltnisse mit einer
Steigerung bei der Ausbildung der Intelligenz reagiert
werden miisse. Folgen waren Aktionen wie die Ausrufung
des "Bildungsnotstandes" (PICHT), der Aktion "Student
auf Land" u.a. zur Ausschopfung der "Bildungsreserven"

in der Arbeiterschaftli).



Neuentwickelte Fertigungstechniken - zunidchst als Fol-
ge der stark gefdrderten Halbleiter-Technologie die
Prozellsteuerung und Automation der Produktionsablidu-
fe - verdnderte bald die Arbeitsplidtze und legten die
Annahme nahe, dall damit auch die notwendigen Qualifi-

kationen der Arbeiter sich grundlegénd andern wiirden.

In dieser historischen Situation setzte eine breite
Reformbewegung im allgemeinbildenden Schulwesen ein,
in deren Zusammenhang auch das erwahnte Gutachten des
deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bil-

dungswesen zu sehen ist.

In diese Zeit fallen auch die ersten Ansdtze zum or-
ganisierten Austausch fachdidaktischer naturwissen-
schaftlicher Arbeitsergebnisse z.B. auf fachdidakti-
schen Tagungen in Heidelberg und Regensburg, die seit
1973 nach der Griindung der Gesellschaft fiir die Didak-
tik der Chemie und Physik (GDCP) jahrlich als Fachta-
gungen der Gescllschéft veranstaltet werdenlz). Auch
die iiberregionalen Curriculum- und Bildungsforschungs-

13)

institute wurden damals, meist mit finanzieller
Starthilfe der Stiftung Volkswagenwerk, gegriindet.
Auch die "Reformuniversitdten'" Bremen, Oldenburg und
Osnabriick mit den Schwerpunkten in der Lehrerausbil-

dung entstanden um diese Zeit.

Dieser sogenannte technologische Ansatz stellte sich
aber im Laufe der historischen Entwicklung als Irrtum
heraus. Die Untersuchungen von KERN/SCHUMANN trugen
zu dieser Klarung wesentlich bei. Ich werde die Ent-
wicklung der Diskussion durch eine Sammlung von Zi-

14):

taten aus dieser Arbeit nachzeichnen

"Der technologische Ansatz legt grolle Hoffnung in den
aktuellen technischen Wandel, speziell in den Prozel
der Automatisierung. Der Automation wird die Wirkung

zugeschrieben, die Dispositionschancen der Industrie-



arbeiter zu vergrolern und ihre Qualifikationen zu

erhahen“ig).

"In diesen Zusammenhang scheint auch die verschiedent-
lich vertretene These zu passen, die technische Ent-
wicklung erhohe zunehmend die Qualifikationsanspriiche
an die Arheitskrafte «es diese Auffassung konfron-
tiert die Gesellschaft mit der Altermnative, entweder
auf eine weitere intensive Entfaltung der Produktiv-
krafte zu verzichten, weil die traditionelle Qualifi-
kationsstruktur die Einfiihrung neuer Produktionstech-
niken verhindert, oder aber das Ausbildungssystem zu

"16).

verdndern und auf eine neue Basis zu stellen

Dieser Ansicht stehen die Ergebnisse der Untersuchung
von KERN/SCHUMANN entgegen: '"Diejenigen Formen der
Automationsarbeit, die sich durch relativ hohe Dis-
positionschancen, umfangreiche Qualifikationen, ge-
ringe Belastungen und gute Kontaktchancen auszeich-
nen, pragen bis heute noch recht wenige Arbeitsplatze

17)

in der Industrie"

Sie stellten im Zug zunehmender Technisierung einer
Polarisierung der Belegschaften fest im Sinn von "Um-
bzw. Hoherqualifizierung eines Teils der Arbeiter-
schaft und Zuweisung von repetitiven Teilarbeiten an

den anderen Teil der betroffenen Belegschaften':

"Am Beispiel der Anlagen mit weitestgehender Mechani-
sierung in teil-automatisierten Aggregatsystemen wird
die Tendenz zur Polarisierung besonders deutlich:
Hier sind im Schnitt 47 % der Beschiaftigten der Anla-
genkontrolle und der Mellwarentdtigkeit zuzuordnen,
also jenen relativ autonomen und qualifizierten Ar-
beitsformen, die auf dieser Mechanisierungsstufe
erstmalig auftreten; die restlichen Arbeitskridfte
iibten in der Mehrzahl restriktive und qualitativ an-

18)‘

spruchslose THtigkeiten aus'"




Ist es fiir diesen erforderlichen hoher- und umfassend
qualifizierten Anteil der Arbeiter notwendig, das Aus-
bildungssystem umfassend zu verdndern und "auf eine
neue Basis zu stellen'", wie es die Bildungsreformer
noch Anfang der 70er Jahre hofften? Hierzu stellten
KERN/SCHUMANN fest:

"In keinem der von uns erfafiten Umstellungsfdalle waren
mit der Personalfekrutierung groBBere Schwierigkeiten
verbunden; in keinem Fall wurde die Realisierung einer
geplanten Umstellung durch mangelhafte Arbeitsqualifi-
kationen behindert. ... unter Produktionsarbeiten weist
lediglich die Mellwarentdtigkeit neue Qualifikationskom-
ponenten auf. Der MefRwartenarbeiter mul iiber intime
Kenntnis eines abstrakten Signalsystems und iiber tech-
nische Intelligenz im Sinne von Abstraktionsvermidgen
verfiigen. Doch auch diese Qualifikationen sind auf em-
pirischer Basis - durch Erfahrung und Ubung - erwerb-
bar. Der Arbeiter bendtigt keine umfangreichen theore-
tischen Vorkenntnisse und deshalb auch keine dement-
sprechende Ausbildung, um die Bedingungen dieser neuen

w19)

Arbeit zu erfiillen....

"Inhaltlich neue Qualifikationsanspriiche zeigen sich
nach unseren Erfahrungen nur im Instandhaltungssek-
tor ..., dieser Arbeitsgruppe eine Ausbildung zu ge-
ben, die deren schwieriger und verantwortungsvoller
Tdtigkeit addquat ist, erscheint in der Tat als eine
wichtige Aufgabe eines modernen beruflichen Bildungs-
systems. Die Losung dieses Problems wird allerdings
durch den Umstand erleichtert, daBl die Gruppe der hoch-
qualifizierten Instandhaltungsspezialisten trotz ihrer
hohen Wachstumsrate nach wie vor eine kleine Minder-
heit darstellt, deren Ausbildung das bestehende System

der beruflichen Bildung durchaus gewidhrleisten kann"aol

Zusammenfassend stellten sie fest, dall vem Verwertungs-

und Profitinteresse des Kapitels her sich die Annahme



als falsch erwiesen hat, diec zunehmende Technisierung

erfordere ecine Neugestaltung des Bildungssystems:

"Alles in allem lialit unsere Untersuchung den Schlull
zu, dall der aktuelle technische Wandel im Bereich der
Industriearbeit im llegelfall! mit keinen harten Quali-
fizierungsproblemen verbunden ist. Die Qualifikations-
reserven der Industriearbeiterschaft reichen normaler-
weise aus, um auch in Fiallen, in denen technische Neu-
erungen die Anforderungen an das Wissen und Rdnnen der
Arbeiter erhohen, den gestellien Anspriichen Rechnung

21) 22) 23)
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i
Diese geschilderte Entwicklung blieb von den Interes-
senverbinden der Industrie und Wirtschaft natiirlich
nicht unbemerkt. Entsprechend liell das Interesse an
Reformen des allgemeinbildenden Bildungswesens rasch
wieder nach, die Industrie entwickeltie eigene, von

ihr direkt beeinfluBbare Strategien, um auf die ver-
dnderten Qualifikationsanforderungen im Produktions-
bereich zu reagieren. So wurde in dieser Zeit das Kon-
zept der "Stufenausbildung" entwickelt, in dem die
Polarisierung der Arbeiterschaft durch die Ausbildung
von Lehrlingen erster, zweiter und dritter Ordnung

festgeschrieben werden sollte.

Allerdings wurden die Reformen noch nicht direkt ge-
stoppt. Zunehmende Krisenerscheinungen (erste deutli-
che Wachstumskrise 1967/v8) und ihre negativen Aus-
wirkungen fiir die Arbeiter machten eine grobiere Loy-
alitdt der Arbeiterschaft mit dem herrschenden System
notwendig, wenn nicht die Ideologie der Sozialpart-
nerschaft platzen sqllte. lHlierzu konnten die von den
Bildungsreformern entwickelten Ideale wie "Chancen-
gleichheit", "Durchlissigkeit der Ausbildungsginge',
"Interessenorientierung der Bildungsinhalte" usw.
beitragen. Erst als sich nach VWiderlegung des '"tech-
nologischen Ansatzes" bei den Bildungsreformern immer

mehr fiir die Arbeiterschaft parteiergreifende und




emanzipatorische Ansidtze durchsetzten, wuchs der Wider-
stand der Arbeitgeberverbinde gegen jede Heform, beson-
ders aber gegen die Heform der berufsbildenden Schulen
und gegen Vorstellungen, mit der Verwirklichung sol-
cher Ideen bereits in der Hauptschule zu beginnen.

Dies zeigt sich deutlich wiederum an den Auseinander-

2h)

setzungen um das Fach Arbeitslehre

Diese hier nur kursorisch wiedergegebene Gkonomische
und bildungspolitische Entwicklung spiegelt sich in der
naturwissenschaftlich-fachdidaktischen Diskussion - oft

mit einer gewissen zeitlichen Verzidgerung - wider:

Bevor die durch den "Sputnik-Schock" hervorgerufene
Welle der auf groflen Ausstoll qualifizierter Naturwis-
senschaftler und Techniker ausgerichteten naturwissen-
schaftlichen Curriculum-Systeme nach Deutschland
schwappte, wurde die Auseinandersetzung um die Gestal-
tung bzw. Verdnderung des nmaturwissenschaftlichen Un-
terrichts an allgemeinbildenden Schulen durch Bildungs-
theoretiker bestimmt, die im wesentlichen einen allge-
mein- und personlichkeitsbildenden Unterricht humani-
stischer Pragung forderten. Als herausragender Vertre-
ter ist MARTIN WAGENSCHEIN zu nennen25}.

Die Kritik richtete sich im wesentlichen gegen eine .
Uberfrachtung des naturwissenschaftlichen Unterrichts
mit Fakten aus den entsprechenden Fachdisziplinen, die,
allein nach fachwissenschaftsimmanenter Systematik ge-
gliedert, von den Schiilern nicht behalten, geschweige
denn verstanden werden, weil der Unterricht in keiner
Weise die Lernbereitschaft und Lernfdhigkeit der Schii-

ler beriicksichtigt.

Als Beispiel fiir diese einem humanistischen Bildungs-
ideal verhaftete erziehungswissenschaftliche Richtung
soll die "Resolution des Tiibinger Gespridchs" stehen.

Dabei handelte es sich um eine Tagung, die 1951 auf
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Einladung der Physiker C. F. V. WEIZSACKER und B.
GERLACH sowie dem Leiter der Birklchof-Schule G.
PICIT in Tiibingen stattfand, und an dem u.a. E.
SPRANGER, M. SPECIT, W. FLITNER, D. TI1ELEKE und C.
SCIMIDT teilnahmen:

"In Tiibingen haben sich Vertreter der hdheren Schulen
und liochschulen getroffen, um die Frage einer Zusam-
menarbeit zu beraten. S5ie sind dabei zu der Uberzeu-
gung gekommen, dall das deutsche Bildungswesen, zumin-
dest in hoheren Schulen und lHochschulen, in Gefahr ist,
das geistige Leben durch die Fiille des Stoffes zu er-
sticken.

Ein Miliverstandnis der im Jahre 1945 mit Recht erho-
benen Forderung nach Leistungssteigerung hat diese
Gefahr von neuem heraufbeschworen. Leistung ist nicht
moglich ohne Griindlichkeit, und Grindlichkeit nicht
ohne Selbstbeschrinkung. Arbeiten - honnen ist mehr
als Vielwisserei. Urspriingliche Phianomene der geisti-
gen Welt konnen am Beispiel eines einzelnen, vom Schii-
ler wirklich erfaliten Gegenstandes sichtbar werden,
aber sie werden verdeckt durch eine Anhaufung von losem
Stoff, der nicht eigentlich verstanden ist und darum
bald wieder vergessen wird.

Es scheint uns, dall eine innere Umgestal tung des Un-
terrichts an der hoheren Schule und der Bildung ihrer
Lehrer an der Hochschule unerliflich ist. Es ist uns
bewulit, dal} diese Reform der Schulen der Mitwirkung der
Hochschulen bedarf. Die anwesenden Vertreter der Hoch-
schulen haben ihre Bereitschaft dazu ausgesprochen. Wir
begriillen die bereits in diese Richtung an verschiedenen
Stellen unternommenen Schritte. Fiir die Erncuerung der
Schulen scheinen uns folgende Bedingungen zu gelten:

Die Durchdringung des Wesentlichen der Unterrichtsge-
genstiande hat den unbedingten Vorrang vor jeder Aus-
weitung des stofflichen Bereichs. Die Zahl der Priifungs-
fidcher im Abitur sollte eingeschrinkt, die Prifungsme-
thoden sollten mehr auf Verstandnis als auf Gedachtnis-
leistung abgestellt werden. Man sollte f{erner iiberall
von dem Prinzip starrer Lehrplidne zu dem der Richtli-
nien' zuriickkehren. Eine Herabsetzung der Stundenzahl
ist erforderlich. Sie kann ohne zusidtzliche hosten ge-
schehen, wenn sie zugleich fiir die Schiiler und fir die
Lehrer vollzogen wird.

Wir wissen, dall mit einer blof} formalen Erfiillung die-
ser Forderung nichts gewonnen wire, sondern daBl gleich-
zeitig ihr Sinn im Erarbeiten von Erfahrungen deutlich
gemacht werden mull. Damit solche Erfahrungen gesammelt
und weitergegeben werden konnen, schlagen wir insbe-
sondere vor, dall einzelnen offentlichen und privaten




Schulen drei Freiheiten gewadhrt werden:
1. Die freie Zusammenstellung ihrer Lehrkorper,

2. die freiere Gestaltung des Lehrplanes zum Zwecke
der Vertiefung in das Wesentliche,

3. die im Einvernehmen mit den Ministerialbehorden
zu vollziehende Beschrankung der Priifungsfacher
im Abitur. (1. Oktober 1951)" 26)

WAGENSCHEIN selbst hat diese Richtung "mehr Lernen,
weniger Durchnehmen' fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht im Rahmen seines Ansatzes vom '"genetischen"

bzw. "exemplarischen Lehren" vehement vertreten.

Die Einfliisse auf die direkte und konkrete Schul-
praxis blieben - von Ausnahmen wie der ersten (al-
lerdings privaten) Gesamtschule, der Odenwaldschule,
und den aus dhnlichen Traditionen entstandenen Wal-
dorfschulen - gering. Bildungspolitisch schlugen sie

sich jedoch in veranderten Formen nieder:

So finden sich in den Gutachten der Bund-Lianderkom-
mission, besonders in dem von H. ROTH herausgegebe-
nen "Gutachten 4"2?} Ansiatze zum exemplarischen Prin-
zig als Antwort auf die Forderung nach Reduktion der
Unterrichtsstoffe und auch die "Rahmenvereinbarung

28)

der Kultusministerkonferenz von Saarbriicken" und

die "Stuttgarter Empfehlungen" zur Umgestaltung der
gymnasialen 0herstufe29). greifen - allerdings mit
anderer politischer Zielsetzung - auf diese Ideen
zuriick: Die Zahl der Pflichtstunden sollte vermin-
dert, die Bildungsstoffe sollten mit dem Ziel der
Vertiefung des Unterrichts konzentriert und die
"geistige Selbstdndigkeit und Verantwortung'" der
Schiiler sollte gefordert werden. "Kennzeichen'" sol-
chen Unterrichts sollte die Beschrankung der Zahl der
Unterrichtsgebiete, Beschriankung der Lehrstoffe durch
paradigmatische Auswahl und Bildung von Schwerpunk-
ten, Umwandlung von Pflichtfichern in Wahlpflichtfa-

cher, Umwandlung bisheriger Pflichtficher zu frei-



willigen Unterrichtsveranstaltungen sein. Und in den
"Stuttgarter Empfehlungen" heillit es: "Die Unterrichts-
themen konnen nur dann vertieft und griindlich behan-
delt werden, wenn ihnen angemessene Zeit eingerdumt
wird. Hetzen und Unrast sind unter allen Umstdnden zu

vcrmciden."BO)

Diese Grundsatze fiihrten paradoxerweise zu einer dra-
stischen Verringerung des Anteils von mnaturwissen-
schaftlichem Unterricht: So sollte in sprachlichen
Gymnasien nur noch in der 11. Klasse 1 Jahr Physik-
unterricht Pflicht sein, in der 12. und 13. Klasse
sollte Physik nur noch je 1 Jahr Wahlpflichtunterricht
erteilt werden. Das hatte in Verbindung damit, daB
sehr viele Schiilerinnen und Schiiler nach der 11. Klas-
se naturwissenschaftliche Fdcher "abwihlten", zur Fol-
ge, daB sich die Fachverbdnde (damals noch mit Unter-
stiitzung der Industrieverbinde) lautstark iiber die Ver-
nachlédssigung der naturwissenschaftlichen Ausbildung
emporten; ihre Forderungen nach Korrektur hatte 1970
Erfolg, als die Kultusministerkonferenz "Empfehlungen
zur stirkeren Forderung des mathematisch/naturwissen-

31)'

schaftlichen Unterrichts" verabschiedete

Diese eher einem Allgemeinbildungsideal verpflichte-
ten Reformsitze gerieten aber cbenso wie die mit ihr
verbundenen Anfidnge der Gesamtschulentwicklung bald
in den Sog der technokratischen, auf Effizienz, Ak-
tivierung der "Bildungsreserven'" in der Bevilkerung
gerichteten Reformbewegung und gingen zunidchst darin

unter.

Die technokratische Reformbewegung geht, wie schon er-
wahnt, auf die Annahme zuriick, daB im Zuge einer Tech-
nisierung und Verwissenschaftlichung der Arbeitsablau-
fe in Verwaltung und Produktion mehr Arbeitskriafte

hoher qualifiziert sein miissen, vor allem auch in na-

turwissenschaftlich/technischer linsicht. Es ist des-



halb nicht wverwunderlich, daBl diese Heform sich ge-
rade auf den naturwissenschaftlich/technischen Unter-
richt bezog, insbesondere auf dem in der Sekundarstu-
fe 1, der Stufe der allgemeinbildenden Schule, die
noch von fast allen spdteren Facharbeitern, Verwal-

tungsangestellten und Technikern durchlaufen wird.

Wie diese Reformdiskussion sich innerhalb der mnatur-
wissenschaftlich Fachdidaktik entwickelte, kann bei-
spielhaft anhand der Arbeitsschwerpunkte und Themen

der Jahrestagungen der Gesellschaft fiir die Didaktik
der Chemie und Physik (GDCP) aufgezeigt werden. In
dieser Gesellschaft sind fast alle Institutionen und
Wissenschaftler reprasentiert, die sich mit der Di-
daktik des naturwissenschaftlichen Unterrichts beschif-
tigen (obwohl die Biologie offiziell nicht vertreten

ist).

Eine Analyse der Vortriage von den Tagungen der GDCP
lifkt im wesentlichen zwei Gruppierungen unter den Di-
daktikern erkennenjz}.

Die eine deduzierte aus erziehungswissenschaftlichen,
lernpsychologischen und bildungspolitischen Theorien
Lernziele, deren Dimensionierung und Hierarchiesie-
rung sowie Strategien zu ihrer Erreichung nebst Kon-
trollinstrumenten zu deren Uberpriifung. Solche Curri-
cula wurden von - sich damals durchaus progressiv/
reformerisch verstehenden - Curriculum-Entwicklungs-
gruppen am Schreibtisch entwickelt, Lehrer und Schiiler
kamen erst in Evaluationsphasen wiahrend des Entwick-
lungsvorganges vor, deren Ideal aus dem mehrfach zu
durchlaufenden Dreierschritt Konstruktion/Erprobung/
Ivaluation/llevision bestand. So entstanden "teacher-
proof!" Curricula, das dafiir notwendige Wissen iiber
Schiilerverhal ten wurde empirisch erforscht, aber ge-
trennt von der Entwicklung der Unterrichtseinheiten,
die Lehrer wurden in Fortbildungskursen mit dieser

33)

neuen Art Unterricht vertraut gemacht
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Diese Richtung fachdidaktischer Arbeit bezog ihre lern-
theoretischen Vorstellungen aus der psychologischen
Theorie des BEHAVIORISMUS und dominierte Anfang der
70er Jahre, ihre Bedeutung ging im Zuge der Entwick-
lung zuriick, ihr EinfluBl ist aber auch heute noch un-

iibersehbar.

Die andere machte gerade nicht die moglichst kontrol-
lierte und effektive Vermittlung von nicht weiter hin-
terfragten fachwissenschaftlichen Inhalten und Metho-
den zum Gegenstand ihrer Uberlegungen, sondern riickte
zunidchst die Legitimation der Inhalte und Methoden

in Verbindung mit der gesellschaftlichen Interessen-
lage der betroffenen Schiiler und Lehrer in den Mit-
telpunkt. In der weiteren Entwicklung arbeitete sie
die gesellschafts- und individualtheoretischen An-
siitze auf, die einen durch die Interessen der Betrof-
fenen legitimierbaren naturwissenschaftlichen Unter- -
richt ermdglichen. Diese Hichtung laft sich dem
historisch-didaktischen Materialismus zuordnen, ihre
Bedeutung ist insgesamt immer noch gering, obwohl
entsprechende Arbeiten zunehmend zur Kenntnis genom-
men und beriicksichtigt werden. Die Gruppierung hat
sich aber innerhalb der naturwissenschaftlichen Fach-
didaktik stabilisiert und steht in einem relativ en-
gen und auch personlichen Arbeitszusammenhang, aus

dem heraus auch diese Arbeit cntstanden ist.

Diese Entwicklung innerhalb der naturwissenschaftli-
chen Fachdidaktik paflit in die allgemeine bildungs-
politische Entwicklung: Nachdem sich die gesellschaft-
liche Fehleinschidtzung der technelogisch-arbeitsmarkt-
pelitischen Entwicklung, reprasentiert durch den
"technologischen Ansatz'", zunehmend offenbarte und

von den gesellschaftlichen Kraften zur Kenntnis ge-

nommen wurde, mullite Partei ergriffen werden:




® Entweder wurde der Standpunkt optimaler Kapital-
verwertung vertreten: Das hiefl, die Veranderung des
Bildungssystems nach den Anforderungen des Produk-
tionsprozesses auszurichten, also die Qualifikations-
anforderungen der Industrie zur Richtschnur bei Ver-
dnderungen zu machen. Hierbei herrschten noch grofie
Illusionen vor, da sich die Argumente, die gegen den
technologischen Ansatz sprechen, unter den Fachdidak-
tikern und Erziehungswissenschaftlern noch langst
nicht herumgesprochen hatten. Es wurden immer noch
erzichungswissenschaftliche Ansdtze verfolgt, die

auf den technologischen Ansatz zuriickgehen. Dabei
handelt es sich im wesentlichen um Ansdtze kompen-

satorischer Erziehung, die im Gefolge des soziolo-

gischen Konzepts der '"nivellierten Mittel standsge-
sellschaften" entstanden, wie es in der DBRD z.B. von
SCHELSKY vertreten wurde. Sie gingen davon aus, dalB
"... gerade die weitere Entwicklung (seit MARX, E.N.)
der gesamtgesellschaftlichen Organisationsformen so-
wie die der industriellen Wirtschaft zur Massenpro-
duktion ... heute Klassengegensdtze weitgehend ni-
velliert und industrielle Mittelschichten zu den
strukturtragenden Kriaften unserer Gesellschaft ge-
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macht haben.

Verhaltens- und Lernunterschiede, die in der Unter-
schicht im Vergleich zu diesen Mittelschichten be-
stehen, werden als Sozialisationsdefizite betrach-
tet, die durch geeignete ErziehungsmaBnahmen zu be-

heben sind.

® Oder es wurde Partei "fiir den zukiinftig abhingigen
Arbeitnehmer" ergriffen. Das heift in unserem Zusam-
menhang: Die zunehmende Technisierung und Veranderung
der Produktion stellt tatsiachlich neue Anforderungen
an die Arbeiterschaft. Diese neuen Anforderungen sind
aber nicht derartig, daB sie Arbeitgeber und Staat im

Interesse optimaler Kapitalverwertung zwingen, das
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Bildungssystem entsprechend zu verindern. Die einzel-
nen Arbeiter miissen sich den verinderten Bedingungen
sclbstdndig anpassen, die Folgen gehen allein zu ih-
ren Lasten. KERN/SCHUMANN stellten hierzu fest:

"Durch die Umstellung wird der Arbeiter mit neuen
technischen und sozialen Gegebenheiten konfrontiert,
die zwar qualitativ nichts Neues darstellen migen,

ihn aber gleichwohl vor die Aufgabe stellen, sich eine
inhaltlich veridnderte Umwelt zu erschliellen. Nur unter
der Voraussetzung, dal es dem Arbeiter gelingt, schnell
mit den konkreten Dedingungen der neuen Anlage und des
neuen Produktionsverfahrens vertraut zu werden und
sich in seinem neuen sozialen Verhdltnis zurechtfin-
den, kann er befriedigend die von ihm erwartete Lei-

35)

stung erbringen'

Den kiinftig abhingigen Arbeitnchmer in die Lage zu ver-
setzen, in solchen sich stidndig verdndernden Produkti-
onsverhiltnissen zu bestehen, ihre Triebkrdfte zu ver-
stehen und sich dagegen zu wehren, daB die Folgen die-
ser Veranderung allein von ihm getragen werden sollen,
ihn instand zu setzen, die Produktionsverhdltnisse so
zu beeinflussen, dall technischer Wandel sich zu sei-
nen Gunsten auswirkt und so erst zu technischem Fort-
schritt wird, das bedeutet diese Parteinahme und isf

Ziel des sogenannten komplementéaren Dildungsansatzes.

Lerninhalte und Lernziele eines solchen Unterrichts
wiirden im wesentlichen nicht direkt fachqualifizierend
und auf bestimmte Arbeitsvorgange bezogen sein, son-
dern sich von solchen "prozeﬂgebundeﬁen" zu den '"pro-
zeBungebundenen" Qualifikationen wie Aufnahmefihigkeit,
Flexibilitdt, intellektuelle Wendigkeit, technische
Sensibilitit und Ahnlichem hin verlageran). Die Lern-
schritte unserer Unterrichtseinheit "Schutz veor Larm",
fithren in die Richtung solcher prozeBungebundener
Qualifikationen und sind damit ein Versuch, Unterricht
entsprechend den vorgetragenen Uberlegungen zu gestal-~

ten37).



Die bisher genannten prozeBungebundenen Qualifika-
tionen wiirden es dem Arbeiter aber nur erleichtern,
"sich eine inhaltlich verdnderte Umwelt zu erschlie-
Ben", d.h. sich den technologischen Verdnderungen des
Produktionsprozesses anzupassen, siatt von ihnen iiber-
rollt zu werden. Es kommt jedoch darauf an, dal die
Arbeiter Einflull auf diese Entwicklung nehmen konnen,
dafh sie den Einsatz der Technologie in ihrem Sinn er-

zwingen konnen.

Hierzu sind sehr wviel weiterreichende Qualifikationen
notwendig, die auch im affektiven und Einstellungsbe-
reich liegen, bei deren Vermittlung deshalb auch die
affektive und Einstellungastruktur von Arbeitern und

338].

ihren Familien beriicksichtigt werden mu

Ich mochte nachdriicklich darauf hinweisen, dal selbst-
verstidndlich die hier angesprochenen Fiahigkeiten zur
"veridndernden Praxis'" wesentlich in dieser Praxis ge-
lernt werden miissen. In der Schule wurden bisher Nor-
men verinnerlicht, die verhindert haben, dall solche
Fdhigkeiten entwickelt werden konnten. Diese Normen
durch solche zu ersetzen, die verdndernde Praxis for-

dern, mul3 Ziel parteilicher Schularbeit sein.

Da ich hier keine Industrie-und schichtsoziologische
Arbeit vorlegen kann, midchte ich solche Qualifika-
tionen und ihre Verwirklichungsmiglichkeiten im Un-

terricht mehr beispielhaft und plakativ beschreiben:

Verdndernde Praxis erfordert die Fahigkeit, sich "in
der gegenwidrtigen Gesellschaft ohne "Beschddigung" zu
behaupten und diese Gesellschaft theoretisch und prak-

tisch zu ﬁberwinden“jg). Das bedeutet sicher zweierlei:

® Einmal mufl die Parteilichkeit der gesellschaftli-
chen "Spielregeln" bewufit sein, das heiBt aber, man

nufl sich davon distanzieren, eigene Normen und Wert-
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vorstellungen dagegensetzen, Verhaltensweisen und Le-
bensformen entwickeln, die nach anderen als den herr-
schenden Regeln gestaltet sind. Eine solche antiauto-
ritidre Einstellung ist nicht dasselbe wie Ablehnen

jeglicher Regel und Norm.

In der Unterrichtseinheit "Schutz vor Larm" beschafti-
gen sich die Schiiler z.B. mit Schutzverschriften fiir
die Gestaltung der Arbeitsplatze: Wenn sie im Betriebs-

verfassungsgesetz lesin, L% technische Anlagen "nicht
gesicherten arheitswisgsﬂschaftlichen Erkenninissen
widersprechen" diirfen, dann fragen sie bei der Be-

triebserkundung direkt neben der lirmenden Webmaschi-
ne den Sicherheitsingenieur, ob dies im Sinne der Vor-
schrift zulissige LArmbeldstigung sei. Und wenn der
dann erkléirt, die Belastung liege unter 90 dB(A) und
sei zuldssig und dabei briillen mufl, um iiberhaupt ver-
standen zu werden, dann braucht man als Lehrer kecin
Wort mehr iiber die Relativitdt von "gesicherten ar-
beitswissenschaftlichen Erkenntnissen" zu verlieren.
Dies besonders, wenn sie anschlielend mit einem Ar-
beitsmediziner und einem Beamten vom Gewerbeaufsichts-
amt in der Schule audiometrische Messungen an sich
salbst durchfiihren und sich erklidren lassen, wie die
entsprechenden Kurven nach ldngerer Lirmbelastung
ausschen, welche Teile des Ohres voriibergehend oder
auf Dauer geschidigt werden, und sich schliefilich bei
einem Besuch im Altersheim aufschreiben lassen, wie
eine alte schwerhorige Dame bei Unterhaltungen, Ge-
burtstagsfeiern u.d. ihr Leiden als Isolierung er-
lebt.

Wenn sie dann noch sogenannte personenbezogene Lirm-
schutzvorrichtungen, also z.B. Ohrenschutzklappen
odeér Pfropfen, selbst.aufsetzen und die von der al-
ten Dame geschilderte Isolation plétzlich selbst er-
leben, dann glauben sie dem Geschidftsfiihrer nicht
mehr, der sagt, dal Arbeiter einfach "aus Leichtsinn
oder Bequemlichkeit die grobziigig angeschafften Vor-
richtungen nicht benutzen'. Und sie glauben nicht
mehr an die Objektivitiat "gesicherter arbeitswissen-
schaftlicher Erkenntnissc"i1),

Auf viele solcher Ideen kommen Schiiler von allein,
wenn wir sie nur lassen und die entsprechenden Er-
fahrungsmiglichkeiten arrangieren. Diese Einheit
wurde an Bielefelder Hauptschulen erprobt, es konn-
te festgesitellt werden, dall Hauptschiiler aus achten
Klassen auf diese ungewohnte Form des Lebens- und
Realitédtsbezugs im Unterricht ausgesprochen lebhaft
und ideenreich reagierten.

® Zum anderen ist die Beherrschung dieser "Spielre-

geln'", d.h. der bestehenden Machtinstrumente, uner-




1ld4Rlich. In der tadglichen Auseinandersetzung mit den
Inhabern der Machtpositionen gelten deren Regeln so
lange, bis sie auBer Kraft gesetzt werden, bis diese
Macht teilweise oder ganz gebrochen ist. Da das herr-
schende kapitalistische System die Loyalitidt der De-
herrschten sicherstellen mufi, mufl es den Anschein der
Gleichheit z.B. vor dem Gesetz, in Vertragsverhaltnis-
sen usw. aufrecht erhalten (Ideologie des Liberalismus).
Das bedeutet, daB die Hegeln und Normen der Machtigen

in Einzelfdllen auch gegen diese angewandt werden koén-

nen und miissen.

In diese Richtung weisen Aktivitdten folgender Art:
Nach Gesprachen mit dem Betriebsrat und der Geschifts-
leitung des besuchten Betriebes, in dem die Schiiler
sich iiber einen Konflikt um Larmarbeitsplédtze haben
berichten lassen, beschaffen sie mit Hilfe des Lehrers
einschligige Vorschriften (Betriebsverfassungsgesetz,
Arbeitsstidttenschutzgesetz, Liarmschutzverordnungen
U.a.}. In einem Planspiel, das einen dhnlichen Kon-
flikt behandelt, lernen sie, mit diesen Materialien
umzugehen und in einem Interessenkonflikt anzuwenden.
Jedes Ziel fiir sich allein wdre politisch nicht hin-
reichend: Das Ablehnen herrschender Normen (wie das
von vielen akademischen "Linken" praktiziert wird),
allein fiihrt ins politische Abseits, von dem aus keine
Verdnderung der politischen Realitdten betrieben wer-
den kann. Eine solche Haltung fiihrt bestenfalls =zu
einer individuellen Emanzipation von verinnerlichten
Normen und Zwédngen. Als Ubergangsphase vor allem biir-
gerlich-sozialisierter Jugendlicher kann sie durchaus
Vorstufe zu spédterer politischer Arbeit sein. Fiir sich
allein fiihrt sie zu individualistischer Verweigerung
und zu elitdren BewuBtsein dann, wenn sie alle die,
die okonomischen Zwidngen ausgesetzt sind, als Spieller
abtut.

Das Erlernen und Anwenden der "Spielregeln' allein
filhrt zu systemimmanentem Reformismus, der einzelne
Symptome zu kurieren versucht, ohne die gesellschaft-

lichen Ursachen beseitigen zu wollen. Das fiihrt zu der
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Einstellung, das herrschende System "an sich" sei in
Crdnung, bestehende Ungerechtigkeiten seien auf wi-
derrechtliche, zumindest aber normenverletzende Uber-
griffe cinzelner Machthaber oder Machtgruppen zuriick-
zufiihren. (Ein solcher "Links- oder Sozialliberalis-
mus" ist unter Arbeitern, vor allem aber ihren Orga-
nisationen, den Gewerkschaften und der SPD, recht ver-
breitet.)

Beide Einstellungen spiegeln sich in Schiilerverhal-
tensweisen wider. Es gibt den Verweigerer, der Schule
prinzipiell fiir Quatsch hidlt, alle die, denen Unter-
richt auch mal Spall macht, verhdhnt und praktisch al-
les, was in der Schule lduft, sabotiert oder sich in
totale Apathie zuriickzieht. Gelingt es, seinen Protest,
der ja von der unmittelbaren und subjektiven Lage des
Schiilers her berechtigt ist, positiv aufzunehmen und
in konstruktive alternative Forderungen und deren alk-
tive und phantasievolle Veriretung umzuwandeln, so

ist entscheidend mehr erreicht, als wenn er mit "pida-
gogischen" Tricks und Gewalt zum "Lernen'" gebracht
wird. Aber auch die Gewitzten gibt es, die ihre Rech-
te ohne Ziel vertreten, die "wissen", dall ein Lehrer,
wenn er geirgert wird, nur innerhalb von 30 Sekunden
"im Affekt" zuriickhauen darf, die wissen, dall zwei
Tests an einem Tag verboten sind, Strafarbeiten auch,
die ihre Pause als Recht auch bei Wanderungen durch-

setzen usw.

Beide Extreme zu einem strategischen Vorgehen zu ver-
einigen gelingt nur, wenn es fiir die Schiiler Miglich-
keiten und Inhalte gibt, um die zu kimpfen sich [ir

sie leoehnt, und wenn die Schule ein fiir die Schiiler er-
kennbares honzept hat, gegen das sie sich wenden kon-
nen, ohne das jedem spontanen Einfall der Schiiler so-

. h2)
fort nachgegeben wird ”
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Wenn ich aus meinen eigenen Erfahrungen als Betriebs-
‘rat und aus meiner Arbeit als Teamer bei gewerkschaft-
lichen Bildungsveranstal tungen heraus zusammenzustel-
len versuche, wodurch sich Arbeiter auszeichnen, die
kimpferisch ihre Interessen und die ihrer Kollegen ver-
treten und durchsetzen konnen, so komme ich zu folgen-
der Stichwortsammlung fiir eine villig andere Art wvon
QUALIFIKATIONEN. Solche Arbeiter miissen

® Selbstbewultsein gegeniiber dem Klassengegner ent-
wickeln, d.h. aber emotionales KlassenbewuBtsein und
die Fdhigkeit zur theoretischen Klassenanalyse erwer-

ben;

® Solidaritat und Uberzeugungskraft gegeniiber den
Klassengenossen aufbringen, d.h. aber, emotionales
Zugehbrigkeitsgefiihl iiber unterschiedliche strategi-
sche bzw. taktische Konzepte hinweg entwickeln und an

den Denkstrukturen der Kollegen ansetzen;

@ Risiko-, Konflikt- und Kampfbereitschaft bewahren,
d.h. aber, Auseinandersetzungen mit dem Klassengeg-
ner als ©konomisch-politisch notwendigen Prozell be-
greifen und einzelne Niederlagen als Ergebnis der

Machtverteilung und nicht als Versagen wahrnehmen.

® Immunitat gegeniiber Normen, Wertvorstellungen und
"Spielregeln" des Klassengegners entwickeln, sofern
sie den Zielen der Auseinandersetzung im Wege stehen,
d.h. aber, sich nicht auf scheinlogische oder mora-
lische Auseinandersetzungen einlassen, wenn es um
Machtfragen geht, oder sich fremdgesetzten "Sachzwin-

gen" zu fiigen;

® Die Anwendung der Gesetze, Normen und "Spielregeln"
beherrschen und die Funktionsweise des kapitalisti-

schen Wirtschaftssystems kennen, d.h. aber, sie gegen



den Klasscengegner einsetzen und die Widerspriiche des

Wirtschalftssystems ausnutzen.

Auflerdem mull er, um seine dkonomische Basis zu si-
chern und damit seine llandlungsfihigkeit zu erhalten,
berufliche und gesellschaftliche Qualifikationen er-
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werben und weiterentwickeln konnen .

Betrachtet man diese Anforderungen, so stellt man fTest,
dall sie sich bis auf den letzten Punkt nur schwer in
kognitive Lernziele und Inhalte umsetzen lasscn. Es
handelt sich vielmehr um Bewufitseins- und Verhal tens-
dispositionen, und zwar um solche, die normalerweise

in der Schule eher bestraft als gefordert werden. Will
ein Lehrer dennsch 1 Unterricht in diese Richtung wir-
ken, so muB er selbst zuniichst radikal umdenken, mufy
das im Sozialisationssystem giiltige und von den mei-
sten Lehrern akzeptierte und praktizierto Normen- und
Wertsystem iiberpriifen und auf diese Ziele hin zu ver-
iindern suchen. Dies kann er kaum allein, hierfliir ist
cine politisch-bewuflite Lehrergruppe, die die Lorrektur
von Irrtiimern, Bestarkung bei unmittelbar ausbleiben-
den Erfolgen oder bei Riickschligen iibernimmt, von un-

schiitzbarem Wert.

Auferdem mufl sich der Lehrer bzw. die Lehrergruppe
erst einmal mit den emotionalen und affektiven BDe-
vullitseinsstrukturen und deren zugrundeliegendem Nor-
mensystem auseinandersetzen, die die Lebens- und lland-
lungsformen der Arbeiterkinder und ihrer Familien be-

stimmen.

Sie unterscheiden sich #.T. grundsiitzlich von denen
der soziologischen Mittelschichten, aus dencn Lehrer
meist stammen. Allerdings werden diese Unterschiede
in den kun?reten Verhaltensweisen der einzelnen Ar-
beiterkinder und ihrer Familie oft durch iibernomme-

nes bzw. iibergestiilptes Mittelschichtverhalten ver-
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deckt, da das gesamte "66fentliche Leben" und seine
Normen-, Wert- und Sanktionssysteme durch Mittel-
schichtstandards geprédgt ist. Um "6ffentlich" etwas
zu gelten, werden deshalb solche Standards verinner-
licht und prédgen darum auch das Leben der Arbeiter-
familie; dies um so mehr, als in der Bundesrepublik
Arbeitertraditionen durch den Faschismus unterbro-
chen wurden und in der wirtschaftlichen Restaura-
tionsphase nach dem Krieg durch die Sozialpartner-
schaftsideologie verdringt wurdenhh). Erst, als die
groflen Skonomischen Zuwachsraten seit etwa 1973 ganz
ausblieben, die entsprechenden materiellen Erwartun-
gen der Arbeiterfamilien unbefriedigt blieben und
die politisch-dkonomischen Verteilungskdampfe nicht
mehr um die Zuwidchse des Sozialprodukts gefiihrt wur-
den, sondern jede wirtschaftliche Umverteilung zwi-
schen Léhnen und Gewinnen aus dem "Eingemachten" fi-
nanziert werden mulite, wurde die Sozialpartner-
schaftsideologie offensichtlich briichig. Damit wurde
auch offenbar, dal bisher teilweise erfolgreichen,
an individualistischen Mittelschichtstandards orien-
tierten Verhaltensweisen in der Arbeiterschaft der
Erfolg versagt blieb; sie konnten nicht mehr zu so-
zialem Ansehen infolge zunehmenden materiellen Be-
sitzes filiihren, und sie schiitzten nicht mehr vor so-
zialer Bedrohung durch berufliche Dequalifikation-

und Arbeitslosigkeit.

Durch die mittelschichtorientierte Ideologisierung
des BewuBtseins in der Arbeiterschaft wird diese Ent-
wicklung innerhalb der Arbeiterfamilien eher primar
als persinliches Versagen erlebt und mit Resignation

beantwortet.

Um dem in der Schule entgegenzuwirken, mull an die zwar
teilweise verschiitteten, aber dennoch vorhandenen ei-
genstdndigen Standards der Arbeiterschaft angekniipft

werden; Voraussetzung dafiir ist, dal die Lehrer Er-
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scheinungsformen dieser Standards nicht als defizitiir
zur eigenen Mittelschichtsozialisation wahrnehmen,
sondern als fiir die dkonomische, politische und so-
ziale Situation der lohnabhingig Beschiftigten ange-
messen und in den politisch-gesellschaftlichen Aus-

cinnandersetzungen erfolgsversprechend.

Eine zusammenfassende und von mittelschichtorientier-
ter ideologischer Beeinf{lussung bereinigte Darstel-
lung dieser Verhaltens- und Bewufitseins-Dispositio-
nen der Arbeiterschaft versuche ich im nidchsten Ka-
pitel. Erst, wenn Unterricht in llauptschulen von die-
sen Dispositionen ausgeht, besteht meiner Ansicht
nach eine Chance, in allgemeinbildenden Schulen da-
zu beizutragen, dal die genannten Qualifikationen ven

Arbeiterkindern entwickelt werden kénnen.

Eine sclche Form von Unterricht und angestrebten Ver-
hal tensdispositionen unterscheidet sich vor allem in
der politischen Zielsetzung so stark vem kompensato-
rischen Ansatz, dal kein bildungspolitischer Lonsecns
mehr herstellbar scheinthB). Dies gilt aber nur fiir

die abstrakte bildungspolitische Diskussion zwischen

den Vertretern beider Ansiitze.

Denn.in der schulischen Realitiit wirken sich diese
Unterschiede gar nicht so gravierend aus, weil der
gingige naturwissenschaftliche Unterricht hinter den
Anforderungen beider Ansitze betrichtlich herhinkt.
Es gibt zahlreiche, der deduktiven und behavioristi-
schen Curriculum-Theorie verpflichtete Unterrichts-
einheiten, die aber kaum in der geplanien Form in
den Schulen durchgefiihrt werden, sic dienen ledig-
lich als "Steinbriiche'" (ll.L. MEYER) fiir die indivi-

duelle Unterrichtsplanung der Lehrer.

Und Lehrer, die den komplementiiren Ansatz verfolgen

wollen, sind fast ausschliceBRlich aufl sich und eine
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gleichgesinnte Kollegen~-Gruppe angewiesen, da erstcens
diéser Ansatz noch nicht lange verfolgt wird, zwei-
tens fiir ihnm in finanzieller und personeller Hinsicht
kaum systematische Arbeitsmoglichkeiten bestehen, und
er sich drittens gegen jede Art "Vorfertigung' vom
Unterricht sperrt. (Obwohl hierfiir durchaus Moglich-

keiten bestehen).

Beide Ansidtze haben also zur Voraussetzung, dal zu-
nidchst einmal der traditionelle naturwissenschaftli-
che Unterricht mit seinem fachwissenschafts-systema-
tischen Aufbau, den als Theoriebeweis verwendeten
"Fertigexperimenten" und der Merksatz - Mentalité&t
verdndert wird. An diesem Unterricht scheint die ge-
samte fachdidaktische Diskussion von WAGENSCIIEIN
iiber die Lernzielorientierung bis zu den bildungs-
politischen Neuansidtzen spurlos voriibergegangen zu
sein, obwohl in den offiziellen Richtlinien durch-
aus Spuren dieser Diskussion wiederzufinden sind. So

behauptet auch H.L. MEYER:

"In der Regel sind die neuen Richtlinien trotz aller
Schwdchen und Defizite inhaltlich fortschrittlicher

als der durchschnittliche Unterricht (Hervorhebung:

E.N.) der Lehrer, die nach ihnen unterrichten sol=-
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len"

Ich habe den Begriff "durchschnittlicher Unterricht"
betont, weil selbstverstidndlich zahlreiche einzelne
Lehrer Ideen aus den fachdidaktischen Diskussionen
und Erkenntnissen zu verwirklichen versuchen.

Die kdmpfen dann aber weniger gegen Richtlinien u;d
Beh6rdenzensur, sondern gegen den zdhklebrigen Schul-
alltag. "Gerade die alltédglichen Bedingungen der Un-
terrichtsvorbereitung sind wegen ihrer Alltdglichkeit
die unauffialligsten und zugleich zdhlebigsten Behin-

derungen fiir die Schulreform. Der Alltag, so wird
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von Sozialwissenschaftlern formuliert, ist die sub-
limste Form sozialer Kontrolle und Anpassung an die

A7)

herrschenden Interessen.'

Veridnderungen des gingigen naturwissenschaftlichen Un-
terrichts in Inhalt und Sozialform mufl also gegen die
eigene Trigheit, gegen eingeschliffene Routine der
Kollegen, gegen vorhandene Schulbuch- und Lehrmittel-
sammlungen, gegen Stunden- und Raumplanung, gegen
Vorstellungen bei Lehrern, Eltern und auch Schiilern
vom "richtigen" Unterricht mit viel Zusatzaufwand

an Zeit und psychischer Energie durchgesetzt werden.

S0 stellt denn auch [I.L. MEYER die merkwiirdige, aber
plausible These auf, daB gerade fiir verinderungswil-
lige Lehrer gilt: "Richtlinien haben im schulischen
Alltag weniger eine Steuerungsfunktion, sondern pri-
mir eine Legitimationsfunktion. Sie kibnnen deshalb von
Lehrern herangezogen werden, um eigenen Unterricht vor
Eltern, Vorgesetzten und z.T. auch vor den Schiilern

n48)

zu rechtfertigen.

Im Kampf gegen diesen Alltagstrott haben also kom-
pensatorische und komplementédre Lehrer die gleichen
Probleme: Sich Freirdume zu schaffen, und diese gegen
den Sog der Routine zu schiitzen. Sie miissen, um nicht
nach kurzer Zeit wegen totaler Uberforderung ganz zu
resignieren, die "Strategie der kleinen Brétchen"
(RIESS) verfolgen.

Dennoch ist es wichtig, sich die theoretischen und
historischen llintergriinde beider Ansiitze klar zu ma-
chen. Denn diese Arbeit soll eine BDegriindung dazu sein,
naturwissenschaftlichen Unterricht parteilich von den
Interessen der iiberwiegenden Mehrheit der Schiilerinnen
und Schiiler aus Arbeiter- und entfrdmdet abhidngigen An-
gestellten-Familien zu gestalien, also im Sinne des

komplementiren Ansatzes; und wenn ein Lehrer bei der

- - ——— e —
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Verfolgung der "Strategie der kleinen Brotchen'" die
Richtung nicht wverlieren soll, dann braucht er ein
theoretisch fundiertes Selbstverstidndnis seines Unter-
richts. Dieses Selbstverstandnis muBl dann nicht demon-
strativ oder gar provokativ in expliziter Form Kennzei-
chen des Unterrichts sein, sondern ist begriindetes
Kriterienraster fiir den personlichen Lehrplan. Die
stindige und meist verdeckte biirgerliche Indoktrina-
tion im iiblichen Unterricht und Lehrbiichern erkennen
und vermeiden, ist eher politisch wirksam als '"linke
Gegenindoktrination". AuBerdem entspricht dieses Vor-
gehen eher den bestehenden politischen Krafteverhidlt-

nissen.
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Anmerkungen zu Teil T1

1)

2)

3)

RIESS, F.: Zur materialistischen Geschichtsschrei-
bung des naturwissenschaftlichen Unterrichts, in:

EWERS, M. (Hrsg.): Wissenschaftsgeschichte und na-
turwissenschaftlicher Unterricht, Bad S5alzdetfurth,

1978

In der Arbeit von DBAMME/HOLLING: Qualifikationsent-
wicklung und Curriculumkonstruktion, Hamburg/Berlin
1976, wird das Problem in 3 Fragestellungen aufge-
teilt:

1.) Welche Qualifikationen benidtigen die Schiiler
fiir ihre spiatere Existenz? Das ist die Frage
nach den Anforderungen, die die zukiinftige Le-
benssituation an die Schiiler stellt.

2.) Welche Qualifikationen, Fihigkeiten und Ein-
stellungen sind "wiinschbar"? Diese Frage geht
iiber die 1. insofern hinaus, als sie ihren An-
spruch nicht darauf beschriankt, die Individuen
in die Lage zu versetzen, vorgegebenen Lebens-
situationen zu bewiltigen, sondern z.DB. auch
die Moglichkeit einschlieBt, diese Lebenssi-
tuation selbst zu verdandern ... dariiber hinaus
kann man sehr verschicdene Meinung dariiber sein,
welche Qualifikation fiir die Bewidltigung einer
bestimmten vorgegebenen Lebenssituation notwen-
dig sind. So wird etwa ein Unternehmer ganz an-
dere Vorstellungen davon haben, was ein Arbeiter
an Fahigkeiten und Orientierungen bendtigt, um
die Lebenssituation "Arbeitskonflikt" bewdAlti-
gen zu kinnen, als beispielsweise ein iliber
"emanzipative" Curricula nachsinnender Wissen-
schaftler a.a

3.) Wie kinnen die intendierten Lernziele realisiert
werden? ..." (S. 13).

VDie Literatur zur Qualifikationsproblematik ist um-
fangreich, es fehlen zusammenfassende Ubersichten;
der Zusammenhang zwischen der Entwicklung der Pro-
duktionsverhiiltnisse und der Qualifikationsstruktur
ist methodisch schwer faBbar, da in den Vorstellun-
gen iiber notwendige bzw. den Produktionsverhdltnis-
sen entsprechende subjektive und kollektive Quali-
fikationen meist unhinterfragt diec jeweiligen ideo-
logischen Positionen enthalten sind. Als Einfiihrung
in diese Problematik geeignet scheint mir KLOAS,
P.W.: Technik, Arbeitsorganisation und Qualifika-
tion, Berlin 1976, da hier verschiedene Ansitze mit-
cinander verglichen werden, sowie die methodischen
Probleme mitreflektiert werden. Die Frage, welche
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Qualifikationen Schule vermitteln kann oder soll,
vor allem aber, wie sie dies tut, wird erdrtert in
BAMME/HOLLING ... Wie Anm. 2).

&)

Die beiden extremen Positionen werden von Mitarbei-
tern des soziologischen Forschungsinstituts (SOFI)
in Gdttingen einerseits und der Pro jektgruppe Auto-
mation und Qualifikation am psychologischen Insti-
tut der FU Berlin andererseits vertreten. Die Got-
tinger (KERN/SCHUMANN, BAETGE u.a.) vertreten die
Polarisierungsthese, die Berliner Gruppe um F. HAUG
vertritt die Qualifizierungsthese (vgl. Anm. 23).

5)Vgl. z.B. OBENS, H.: modern times, in: WECHSELWIR-

KUNG (WW) Nr. 0, Januar 1979, S. 15 - 20

6)V‘gl. insgesamt die Schwerpunktartikel in WW

Nr. O, ... (wie Anm. 5).

?)DEUTSCHER AUSSCHUSS fiir das Erziehungs- und Bildungs-

wesen (Hrsg.): Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschu-
le, Stuttgart (Nachdruck der 1. Auflage) 1968

8)

Zur bildungspolitischen Auseinandersetzung um das
Fach Arbeitslehre vgl. GORS, D., P. WERNER (Hrsg.):
Arbeitslehre und Schulpolitik, Frankfurt 1976

9)KELL, A.: Das DIFF-Programm im Rahmen der Arbeits-

lehrediskussion, in GORS/WERNER ... (wie Anm. 8),
S. 37; der DEUTSCHE AUSSCHUSS FUR DAS ERZIEHUNGS-
UND BILDUNGSWESEN (vgl. Anm. 7) begriindete die
Dreiteilung des Schulsystems: "In Wahrheit aber
fallen die Jugendlichen, fiir welche die friihzei-
tige Bewdhrung im Arbeitsleben der richtige Weg
ist, keineswegs zusammen mit der Gruppe der Unfa-
higen und Gleichgiiltigen. Sie brauchen eine Schu-
le, in der sie ihrem Wesen gemidB dazu erzogen und
gebildet werden ... 1kjdhrige Lehrlinge ... sind
noch "halbe Kinder'"; es fehlt ihnen an Verantwor-
tungsgefiihl, GemeinschaftsbewuBltsein, an Willen
zur Leistung, zur Ein- und Unterordnung, an Kon-
zentrationsfahigkeit. Sie versagen, wo sie im Be-
trieb vor monotone Arbeit und vor die Aufgabe be-
harrlicher Ubung gestellt werden " (S. 11 - 13).

10)yg) . BAMME/HOLLING ... (wie Anm. 2) S: 27/28

11)Zur allgemeinen Entwicklung und Situation des Bil-

dungswesen in der BRD vgl. z.B. CLAESSENS/KLONNE/
TSCHOEPE: Sozialkunde in der BRD, Diisseldorf/K&éln
(i. Auflage) 1979, S. 352 - 356, und STUBENRAUCH,
H.: Die Gesamtschule im Widerspruch des Systems,
Miinchen (3. Auflage) 1974, S. 33 - 37, sowie

S. 44 - 56



12)Die GUCP veranstaltete Jahrestagungen und veroffent-

lichte 1973 bis 1979 jeweils Tagungsbidnde, in denen
die einzelnen Tagungsbeitrige dokumentiert sind:
DAHNCKE, H. (Hrsg.): Zur Didaktik der Physik und
Chemie, Hannover, 1973 - 1977, und HARTEL, Il.
(Hrsg.): Zur Didaktik der Physik und Chemie, lan-
nover 1978, 1979

13)Solche Institutionen sind: Deutsches Institut fiir

Fernstudien, Tiibingen (DIFF), Institut fiir die
Pidagogik der Naturwissenschaften, Kiel (IPN),
Bildungstechnologisches Zentrum, Wiesbaden (BTZ),
Institut fiir berufliche Fort- und Weiterbildung,
Berlin (IBF), regionales pddagogisches Zentrum,
Aurich (RPZ), Laborschule (LS) und Oberstufenkol-
leg (0US) des Landes Nordrhein-Westfalen an der
Universitdt Bielefeld u.a.

ny-
1I)KERN, 1., M. SCHUMANN: Industriearbeit und Arbeiter-

bewuftsein (2 Binde), Frankfurt 1970. Die folgenden
Zitate stammen alle aus dem 1. Band.

15)yie Anm. 14, S. 278

16}Wie Anm. 1%, S. 279/80

17)“18 Anm. 14, 5. 139

18)yie Anm. 14, S. 139

19)Wie Anm. 14, sS. 280

20)Wie Anm. 14, 5. 280

2Dyie Anm. 14, S. 280

22)Eine Diskussion und Kritik des Qualifikationsbegriffs,

wie er in den empirisch-qualitativen Studien von
KERN/SCIIUMANN und den diese Studien fortfiithrenden
Arbeiten zugrunde liegt, liefern BAMME/HOLLING ...
(wie Anm. 2) 5. 161 - 180

23)pie Projektgruppe AUTOMATION UND QUALIFIKATION kommt
bei ihren Untersuchungen zu anderen Schliissen, die
sich in der These "Automation fiihrt zur Hoherquali-
fikation" zusammenfassen lassen. Die Gruppe hat ihre
Untersuchungen, Thesen und Begriindungen in zahlrei-
chen Aufsatzen, vor allem aber in 3 Sammelbinden vor-
gelegl: PROJEKTGRUPPE AUTOMATION UND QUALIFIKATION:
Automation in der BRD, Argument Sonderband 7,
Berlin 1976; dieselben: Entwicklung der Arbeits-




fidhigkeit und die Mcthode ihrer Erfassung, Argument
Sonderband 19, Berlin 1978; diesclben: Theorien iiber
die Automationsarbeit, Argument Sonderband 31,
Berlin 1978. Aus eigener Anschauung der Entwicklung
in den DBetrieben und aufgrund vorliegender Untersu-
chungen scheint mir dieser Ansatz an der bundes-
deutschen Realitdt vorbeizugehen: Nach meinem Ein-
druck werden die qualitativen Folgen von technolo-
gischen Veradnderungen im Produktionsprozell im Hin-
blick darauf interpretiert, wie sie sich auswirken
konnten, wenn diese Verdnderungen unter anderen ge-
sellschaftlichen Verhdltnissen stattfanden. Tat-
sdchlich widre denkbar, dall Automation zu hoherwer-
tiger menschlicher Arbeit fiilhren konnte, wenn nicht
die Rationalisierungseffekte zur Intensivierung

der Produktion und zur Einsparung menschlicher Ar-
beit genutzt wiirden. Ilinter dem Ansatz der Gruppe
AUTOMATION UND QUALIFIKATION ist deutlich die po-
litische Ideologie des staatsmonopolistischen Ka-
pitalismus (STAMOKAP) zu erkennen.

2%)ye1. KELL, A. ... (wie Anm. 9) S. 35 £f

23)yg1. Kap. 1 im Teil IV aleser Acbeit

2GJZitiert nach WAGENSCHEIN, M.: Urspriingliches Ver-

stehen und exaktes Denken I, (2. Auflage) Stutt-
gart 1977, S. 205

27)RUTH, II. (Hrsg.): Begabung und Lernen, Deutscher

Bildunhgsrat - Gutachten und Studien der Bildungs-
kommission, Bd. 4, Stuttgart 1969

ZG]Vgl. deren Darstellung in TOPFER/BRUHN: Methodik

des Physikunterrichts, Heidelberg (5. Auflage)
1976, S. 296/297

29)Vg1. deren Darstellung in TOPFER/DBRUIIN ... (wie

Anm. 28), 5. 297

30) i tiert nach TOPFER/BRUHN ... (wie Anm. 28) S. 297

31)ye1. TOPFER/BRUHN ... (wie Anm. 28), S. 298

o
3“)Vg1. die Tagungsbinde der GDCP (siehe Anm. 12)

33)Vgl. hierzu BAMME/HOLLING ... (wie Anm. 2),

S. 28 - 30

34]SCUELSK‘I, H.: Industrie- und Betriebssoziologie, in:

GEINLEN/SCHELSKY (llrsg.): Soziologie, Lehr- und Hand-
buch zur modernen Gesellschaftskunde, Diisseldorf/Koln
1966, S. 165



»
¥V iie doaw 14, s. 281

36)Vgl. hierzu IHEIDEGGER, G.: Derufliche Kompetenzen

als Kriterium fiir eine Integraticen technischen und
naturwissenschaftlichen Unterrichts, in MENDE u.a.
(Hrsg.): Abhandlungen zur Theoric und Praxis des
Technikunterrichts und der Arbeitslehre, Bad
Salzdetfurth 1977, S. 228 - 238, besonders

5. 230 - 233

J?)\-'gl. Teil TV dieser Arbeat

38)

"Die ungeniigende Beachtung des Sozialisations-
aspektes in der Qualifikationsdebatte mulite zwangs-
ldufig zu falschen Einschiitzungen des Verhidltnisses
von Produktion, Qualifikation, Erziechung und Aus-
bildung fiihren." (BAMME/IOLLING ... wie Anm. 2

S. 160)

BO)STUDENRAUC“ ee. (wie Anm. 11) S. ho

]
‘0]Betriebsvnrfassungsgcsntz. §§ 91 u. 92

!
lI)Vgl. hierzu Kap. 2.2 im Teil V dieser Arbeit

42)

Die Gefahren eines in antiautoritiirem Sinne schii-
lerzentrierten Unterrichts stellt WENGEL anhand
seines eigenen, psychoanalytisch-reflektierten Lern-
Prozesses als Lehrer dar, in WENGEL, E.: Lehrerrolle,
in: VOLK, D. (Hrsg.): Kritische Stichwérter zum
Mathematikunterricht, Minchen 1979

!
‘B)Diose Auflistung ist plakativ und hat bei Lesern,

die nicht mit der Theorie und Praxis der Arbeiterbe-
wegung vertraut sind, zum Millverstindnis gefiihrt:
Die hier aufgezihlten "Qualifikationen" diirfen

nicht als Lernziele fiir den Unterricht miflverstan-
den werden; hier geht es um eine Grundhaltung, der
auch in der 5chule Rechnung getragen werden soll.

Die politischen Auseinandersetzungen um den Biele-
felder Ansatz parteilichen Unterrichts entziindeten
sich gerade an dieser Passage. (Vgl. Kap. 1 im
Teil VI dieser Arbeit).

I ! "
") ye1. NEGT, 0. A. KLUGE: Offentlichkeit und Erfah-

rung, Frankfurt 1972

ks5)y : 5 : —_— )
gl. Kap. 1 im Teil V1 dieser Arbeit



QG}MEYER, H.: Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse,
Kénigstein (9. Auflage) 1979, S. 156

Y7)MEYER ... (wie Anm. 46), S. 152

48)

MEYER ... (wie Anm. 46), S. 153
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TEIL III

KINDER AUS ARBEITERFAMILIEN - DIE ZIELGRUPPE DES
BIELEFELDER ANSATZES

1. Offizielle und inoffizielle Lernprozesse

Folgt man den Erkenntnissen, die iiber die Wirkung des
"heimlichen Lehrplans" im Schulunterricht zusammen-
gestellt wurden, so muBl man zu dem Schluf} kommen, dal
sich die Schule langerfristig vor allem auf der So-
zialisationsebene und nicht auf der kognitiv-bewul-
ten Ebene der kindlichen Entwicklung auswirkt.l)
Diese langlebige Wirkung wird hervorgerufen durch ein
Zusammenspiel von politisch-gesellschaftlichen Wert-
vorstellungen, den der Schule von der Gesellschaft
offiziell und inoffiziell iibertragenen Institutions-
zielen und von den persodnlichen - von den vorgenann-
ten Einfliissen wiederum abhidngigen - Wertvorstellun-
gen und Zielen der einzelnen Lehrer.a} So lange die
vorherrschende gesellschaftliche Wert- und Normen-
struktur mit der persdnlichen der meisten Lehrer

3)

iibereinstimmte, wirkte die Schule allgemein, und
auch der naturwissenschaftliche Unterrichtk) stets

in Richtung eines gesellschafts- oder besser herr-
schaftskonformen Verhaltens. Wenn auch bei Kindern
aus Arbeiterfamilien der Widerstand gegen diese inte-
grierende ideologische Wirkung des Unterrichts allge-
mein als groBer einzuschitzen ist als bei Kindern aus
der Mittelschicht, so kodnnen sie sich ihr doch nicht
entziehens}. Der Widerstand gilt dem heimlichen Lehr-
plan, dem ganzen Drum und Dran der Mittelschichtin-
stitution, ohne daf dies bewufit ist. So fiithrt dieser
Widerstand nur zur Verweigerung und schlechten abge-
priiften Schulleistungen. Das wird auch in Arbeiterfa-
milien - trotz aller heimlichen Sympathie fiir Destruk-

tivitit der Schule gegeniiber - als Versagen interpre-




tiert und bestraft, da gute Zeugnisse als formale Vor-
aussetzung fiir eine zumindest bescheidene berufliche

Laufbahn angesehen werden.

Solange die aus der revoltierenden Studentengeneration
stammenden Lehrer ihre Sympathien mit der Arbeiterklas-

se nur iiber die Unterrichtsinhalte - durch Auswahl 'ge-

sellschaftsrelevanter Fragestellungen', durch Einbe-
ziehen von Themenbereichen der Arbeitswelt in den Unter-
richt, durch Vermittlung "kritischer Theorie" und In-
doktrination gegen die "Herrschenden" - politisch umzu-
setzen versuchten, scheiterte dieser Versuch gerade bei
den Arbeiterkindern am gleichen passiven Widerstand ge-
gen die Institution Schule, die sie als Lehrer ja

trotz ihres guten Willens verkdrperten.

Wenn die Annahmen iiber den heimlichen Lehrplan zutref-
fen, ist es unmdéglich, allein iiber andere Unterrichts-
inhalte und Vermittlungsformen den Soczialisationsef-
fekt der Schule - der derzeit die Anpassung der zukiinf-
tigen Arbeiter an die herrschenden Normen erreicht -

zu verandern. Erst wenn die Wert- und Normenvorstel-
lungen der Arbeiter zur Grundlage dieses Sozialisa-
tionsvorganges werden, kann hier eine grundlegende

ﬂnderung eintreten.

Ahnliches meint auch NEGT im Zusammenhang gewerkschaft-

licher Bildungsarbeit, wenn er schreibt:

"In dem Mafe, wie die inhaltlichen und formalen Be-
dingungen der BewuBtseinsbildung dem eigentlichen pid-
agogischen Einfluf entzogen sind, werden didaktische
Methoden und technische Hilfsmittel wirkungslos, wenn
sie sich nicht aus den auf gesellschaftsveridndernde
Praxis gerichteten Inhalten und Zielen der Bildung sel-
ber bestimmen. Wird Lernen als ein Prozefl der Inter-
aktion begriffen, so kann der Eindruck entstehen, als

wire die Entlastung der Lermsituation von der irra-
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tionalen Autoritédt des traditionellen Lehr- und Lein-
ziels, vor allem durch Einfiihrung von Teamarbeit und
Gruppendiskussion, gleichbedeutend mit der inhaltli-

chen Verdnderung des Bildungsbegriffs"

Er begriindet dies damit, daB "das unaufgekliarte Ein-
gestiandnis der Selbstentfremdung des Arbeiters ein
desolates Bewufitsein erzeugt; das aber ohne ein be-
wuBtgewordenes Element der Selbstentfremdung die Stei-
gerung des Selbstbewufitseins der Arbeiter und die Er-
Zeugung politischef Emanzipationsbediirfnisse nicht zu

erreichen ist"?).

Deshalb miisse in Lernprozessen diese Selbstentfrem-
dung zunichst aufgehoben werden, indem Konflikte aus
der "mehr oder minder bewufiten und aktiven Auseinander-
setzung des Arbeiters mit seinen Daseiﬁsbedingungen

als Arbeiter" zugrunde gelegt werden, die "im Medium
einer vorgegebenen Grundausstattung der Wahrnehmung,
der Sprache, des Denkens und schichtspezifischer Per-
sonlichkeitsstrukturen ihterpretiert. seinem verstand-
lichen Sinn nach verbalisiert und im Zusammenhang der
bisherigen Erfahrungen des Arbeiters ausgelegt (wer-

den)."

Um solche Lernprozesse anzuregen und ermdglichen zu
konnen, miissen wir, die wir entweder aus der Mittel-
schicht stammen oder bis zum Ende des Studiums auf
deren Normen gedrillt wurden, daran gehen, eigene
oder die Erfahrungen anderer iiber Arbeiterverhalten
und -einstellungen zu sammeln und zu ordnen. Wir
sollten uns nicht so schnell selbst von diesem An-
spruch befreien, wie dies v. HENTIG tut. Er schreibt
zu dem Einwand, noch nie Hauptschiiler unterrichtet
oder mit Proletarierkindern zusammen gelebt zu ha-
ben: "Dieser Einwand beunruhigt mich heute weniger
als vor Monaten. Es erweist sich an unserer Schule,

daff die Unterschiede, die der Schichtenzugehdrig-




keit =zuzuschreiben sind, schnell unter neueingenom-
menen Verhaltensformen verschwinden konnen. Die Hy-
pothese eines meiner Kollegen, daf die Zugehdrigkeit
eines Kindes zu einer bestimmten Stammgruppe (= Schul-
klasse, E.N.) der {Labor-)Schule stidrker durchschligt
als die Zugehtrigkeit zu einer sozialen Schicht, daB
also der gegenwartige Einflufl der Erwachsenen, ihr
Verhaltensvorbild, bei zehn- bis zwolfjahrigen Kin-
dern - zumal in einer fiir alle neuen Umgebung - gro-
Ber sein kann als die von der Wissenschaft stereotypi-
sierten schichtspezifischen Merkmale, gewinnt tdglich
mehr an Plausibilit'ait“9 « Ich will nicht bestreiten,
dall es schwerfidllt, durch Verhaltensbeobachtungen
festzustellen, welche Kinder einer Gruppe aus Arbei-
terfamilien stammen. Das "typische Proletarierkind"
entpuppte sich beim Nachpriifen als Kind aus einer ka-
putten Akademikerfamilie, wdhrend die "brave Biirgers-
tochter" von einem Aushilfsarbeiter auf die Laborschu-
le geschickt wurde, damit sie "mal was Besseres wird".
Allerdings rdt man bei Elternabenden und Sprechtagen
die Schichtenzugehdrigkeit der Vater und Mitter schon

sicherer.

Die von v. HENTIG angedeutete Konsequenz scheint mir
aber zu vordergriindig. Gibt es die Unterschiede zwi-
schen den Schichten im Sprachverhalten, im Konsumver-
halten, in der Einstellung zu Autoritidt und Gewalt,

in den geltenden Normen nicht mehr, blofl weil sie bei
den Kindern nicht sauber trennbar beobachten kﬁnnen?iO)
Welche Verhaltensweisen werden neu angenommen, was

fiir ein Einfluf setzt sich da durch?

Alles spricht dafiir, daB es die Mittelschichtnormen
sind, die sich hier durchsetzen, daBl sich die Arbei-
terkinder auch in der Laborschule anpassen miissen wie
iiblich. Wieweit sie nur untertauchen, ist nie unter-
sucht worden. So bleibt die Normenambivalenz zwischen

Elternhaus und Schule erhalten, die zum extrem viel
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hdufigeren Schulversagen der Arbeiterkinder im tra-

ditionellen Schulsystem fiihrte.

Was mir aber ebenso wichtig oder, politisch gesehen,
noch entscheidender erscheint: so werden die Vorstel-
lungen und Verhaltensweisen, die in der Arbeiter-
schicht zumindest potentiell vorhanden sind, zuge-
schiittet, bevor iiberhaupt gefragt wurde, ob diese
nicht dem gesetzten politischen Ziel viel eher ent-

sprechen als die aufgepropften Mittelschichtnormen.

Zundchst wire also eine Bestandsaufnahme der Verhaltens-
dispositionen von Arbeitern und ihren Kindern notwendig,
die idealtypisch sein wird; im tatsdchlichen Verhalten
einzelner Personen werden sich die Dispositionen stets
mehr oder weniger stark mit denen der Mittelschicht
mischen. Kennt man aber die typischen Verhaltenswei-

sen Arbeitern, und hat man gepriift, welche davon den
geschilderten notwendigen Qualifikationen von klassen-
und selbstbewuBten Arbeitern entsprechen, so kann man
versuchen, diese in der Schule nicht noch weiter zu

verschiitten, sondern sie weiterzuentwickeln.

2. Arbeiterdispositionen - das Sein bestimmt das

Bewuﬁtseinli)

Arbeiterfamilien vérbrauchen den allgergriofiten Teil
ihres Einkommens fiir die direkte Bedarfsdeckung. In-
folge der Steigerung des Sozialprodukts ist auch ihr
Lebensstandard gestiegen, ist aber in Relation zur
Mittel- und Oberschicht eindeutig niedriger. Mittel
zur Erfiillen groBerer Extrawiinsche sind nicht vorhan-

den.

Das Arbeitereinkommen gestattet in der Regel auch kein
punktuelles "Loskaufen" von Unbequemlichkeiten und
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hdufigeren Schulversagen der Arbeiterkinder im tra-

ditionellen Schulsystem fiihrte.

Was mir aber ebenso wichtig oder, politisch gesehen,
noch entscheidender erscheint: so werden die Vorstel-
lungen und Verhaltensweisen, die in der Arbeiter-
schicht zumindest potentiell vorhanden sind, zuge-
schiittet, bevor iiberhaupt gefragt wurde, ob diese
nicht dem gesetzten politischen Ziel viel eher ent-

sprechen als die aufgepropften Mittelschichtnormen.

Zunédchst widre also eine Bestandsaufnahme der Verhaltens-
dispositionen von Arbeitern und ihren Kindern notwendig,
die idealtypisch sein wird; im tatsdchlichen Verhalten
einzelner Personen werden sich die Dispositionen stets
mehr oder weniger stark mit denen der Mittelschicht
mischen. Kennt man aber die typischen Verhaltenswei-

sen Arbeitern, und hat man gepriift, welche davon den
geschilderten notwendigen Qualifikationen von klassen-
und selbstbewuBten Arbeitern entsprechen, so kann man
versuchen, diese in der Schule nicht noch weiter zu

verschiitten, sondern sie weiterzuentwickeln.

2. Arbeiterdispositionen - das Sein bestimmt das

BewuBtseinll]

Arbeiterfamilien vérbrauchen den allgergrofiten Teil
ihres Einkommens fiir die direkte Bedarfsdeckung. In-
folge der Steigerung des Sozialprodukts ist auch ihr
Lebensstandard gestiegen, ist aber in Relation zur
Mittel- und Oberschicht eindeutig niedriger. Mittel
zur Erfiillen gréflerer Extrawiinsche sind nicht vorhan-

den.

Das Arbeitereinkommen gestattet in der Regel auch kein
punktuelles "Loskaufen" von Unbequemlichkeiten und



litdt eines Arbeiters im Arbeits- und Wohmnbereich ist
nicht grof, d.h. Arbeitskollegen, Arbeitssituation

und Wohnbereich dndern sich wenig, ganze Arbeitsteams
und Hallenbelegschaften bleiben oft jahrelang zusam-
men. (Veridnderungen des Produktionsablaufs durch Ra-
tionalisierung und Automation sowie nachfolgende Ent-
lassungen und Stillegungen von Betrieben sind aber zu-
nehmend Ursache fiir tiefergreifende Veridnderungen, die

dann "Mobilitdt" heifien.)

Entsprechend sind auch die sozialen Kontakte und Ver-
haltensweisen schichtenkonform, die Kontaktsuche rich-
tet sich auf die gleiche soziale Schicht. (Soziale
Kontakte zur Erleichterung der Karriere - "Beziehun-
gen" - werden wegen ihrer geringen Aussicht auf Er-

folg wenig gelkmniipft.)

Durch die soziale Abgeschlossenheit werden schichtkon-
forme Verhaltensweisen verstdrkt, alle anderen (sowohl
nach "unten" wie nach "oben") abgewehrt. Gleiche bzw.
dhnliche Situationen und Einstellungen sind Basis von
Freundschaften, die Einschitzung von Personen ist
stark vorbewufBt-emotional beeinflufit. Diese Haltung
fordert sowohl eine emotional gefestigte Neigung zur
Solidaritiat als auch einen "Einstellungskonservatis-
mus" - nicht: konservative Einstellung! - aufgrund

einer affektiven Abwehr alles Ungewohnten.

Aufgrund der schlechten dkonomischen Lage und der ge-
ringen Aussicht auf sozialen Aufstieg resultiert eine
oft resignative Unzufriedenheit mit der eigenen Si-
tuation, die gleichzeitig die Grenze der Sozialpart-
nerschaftsideologie und den Ansatz einer Selbstiden-

titdt im Sinn eines Klassenbewufitseins bildet:

Geringes Einkommen trotz hoher Arbeitsbelastung und
wenig Chance fiir sozialen Aufstieg machen deutlich,

dafl sozialer und okonomischer Erfolg nicht von der




personlichen Leistung abhiZngt, aber auch, daB eigene
Vorteile nur gegen den Widerstand "von denen da oben"

durchgesetzt werden kénnen.

Es wire interessant, z.B. an der Laborschule Sozio-
gramme daraufhin zu untersuchen, ob sich Arbeiter-
kinder hauptsichlich mit Kindern zusammen tun, die in
diesem Sinne verhaltensdhnlich sind, und ob Mittel-
schichtkinder eher verhaltensdivergente Gruppen su-

chen.

Arbeiter handein eher sach- und produktorientiert,
Handlungsergebnis ist in der Regel die Verinderung
einer Sache, eines Gegenstandes, der materiellen Um-
welt; Korrekturinstanz ist entsprechend die Auflen-
welt: Die durch Eigentidtigkeit bewirkte Verdnderung
und Gestaltung der Umwelt ergibt im Vergleich mit
den Handlungszielen den Bewertungsmafstab. Hierbei
spielen ideologisch verselbstdndigende Kriterien wie
Sauberkeit, Korrektheit, Funktionstiichtigkeit und
Reproduzierbarkeit (Produktion nach DIN-Normen) und
damit Zuverlidssigkeit eine grofle Rolle. Natiirlich
iibernehmen auch andere Personen Bewertungsfunktionen,
werden aber im wesentlichen nur akzeptiert, wenn
sich ihre Bewertungen auf materielle Handlungser-
gebnisse beziehen. Moralische Kategorien, die sich
auf Absichten, Einstellungen und dhnliches beziehen,

haben demgegeniiber wenig Gewicht.

In Arbeiterfamilien herrscht eine mehr auf sachlich-
tatsidchlicher Macht und Gewalt beruhende Autoritdts-
struktur. Der Unterschichtvater iibt vor allem eine
egozentrische Autoritdt aus, er schiitzt sich, seine
Ruhe und die unter Opfern erworbene materielle Um-
welt (Mébel, Fermseher, Auto usw.) vor den Kindern.
Den familidren Auseinandersetzungen liegen tatsidch-
liche Interessengegensafze zwischen Vater, Mutter

und Kindern zugrunde, sie werden mit tatsadchlichen
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Machtunterschieden und mit materieller und korperli-
cher Gewalt ausgetragen und entschieden. Die Kinder
werden dabei als Vertreter ihrer Interessen behandelt,
kdnnen sich aber aufgrund ihrer physischen, psychi-
schen und Gkonomischen Unterlegenheit nicht durch-
setzen. Sie werden alsoc objektiv und erkennbar unter-
driickt. Das Autoritidtsgefdlle verschwindet mit dieser
Unterlegenheit: Erwachsene und materiell unabhéngige
Kinder werden als gleichberechtigte Partner akzep-

tiert.

Alle anderen Autoritdtsverhaltnisse haben dhnliche
offene Machtunterschiede zur Grundlage: Vorgesetzte,
(Meister) Polizei, Behdrden usw. werden als norma-
lerweise iiberlegen respektiert, ohne als Vorbilder
oder Triger moralischer Werte anerkannt zu werden.
Dariiber hinaus werden Sachautoritédten in ihrem Sach-
bereich akzeptiert, Kollegen, die etwas besser kon-
nen, Bekannte, die sich in Behérdenkram, Rechtsfra-
gen u.d. auskennen. Wegen der Undurchschaubarkeit der
meisten politisch-administrativen Bereiche ist dort
meist- ein "Stellvertreterbewufitsein" zu beobachten,
d.h. den einmal akzeptierten Sachautoritidten (z.B.
Betriebsridten, Vertrauensleuten, Partei und Gewerk-
schaftsfunktiondren) wird die Vertretung der eigenen
Interessen samt der Macht, diese durchzusetzen, iiber-
lassen, man beschridnkt sich auf nachtrédgliches Riso-

nieren, Meckern oder auch Loben ohne Konsequenzen.

Wenn solche Autoritdtsverhdltnisse auch bei den Fa-
milien der meisten unserer Schiiler vorherrschen, wird
mir verstindlich, dal meine Appelle an Vernunft, Ein-
sicht, eigenen Vorteil fiir spiter u.d. fiir die Kinder
ein Signal der Schwiche (= fehlende Autoritdt) war
und wirkungslos blieb. DaBl sie mich daraufhin nicht
"fertigmachten'", liegt wohl daran, dafl an der Labor-
schule doch ein freundlicheres Lehrer-Schiiler-Ver-

hiltnis herrschte als sonst iiblich, und daf sie mich
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"mochten", weil ich an der Laborschule nicht immer

"nur Lehrer" sein muBite.

Das soll aber nicht heillen, daB man nun die alte
Lehrerautoritidt wieder ausgribt (soweit sie iiber-
haupt schon eingebuddelt wurde). Aber man soll nicht
Selbstbestimmung verlangen (das klappt bei normenge-
steuerten Kindern), sondern sie entweder konsequent
ermoglichen, oaar klar sagen, was man von den Kin-
dern erwartet, statt von ihnen zu verlangen, daB sie

das erraten und dann "freiwillig" tun.

Aggressionen werden unter Arbeitern meist unmittelbar
ausgelebt und richten sich direkt gegen auslisende
Personen oder Anlidsse. Liangerfristig geplantes und
"aufgespartes' Abreagieren ist selten. Danach werden
sie schnell vergessen. Korperliche Gewalt ist akzep-
tiertes Kampfmittel (wie ja auch Erziehungsmittel).
Gebremst wird Aggressivitdt durch direkte Bedrohung
(z.B. mit Verlust des Arbeitsplatzes) und wendet sich
dann bei kleinsten Anlidssen gegen gleich Starke oder
Schwiachere. Typisches Beispiel ist, die woanders auf-
gestaute Wut an Frau und Kindern auszulasseh. Wutaus-

briiche sind relativ ungehemmt.

Allerdings spielt fairness bei kérperlichen Ausein-
andersetzungen auf gleicher hierarchischer Ebene eine
grofle Rolle. Die Konfliktbereitschaft ist relativ
grofl, Auseinandersetzungen werden nicht als Ausdruck
personlichen Versagens gegeniiber richtigen Normen er-
lebt, sondern als legitime Durchsetzung eigener Inter-
essen. Unterliegen gilt dabei als in Kauf zu nehmen-
des Risiko.

Diese Art Aggressivitidt nimmt unter Schiilern manchmal
erschreckende AusmafBe an, wenn Einzelgidnger oder

Cliquen Mitschiiler regelrecht terrorisieren. Diese



Erscheinung hat tiefgreifende Ursachen und kann nicht
der Schule oder nur der Schule angelastet werdem. An
ihr sind auch Mittelschichtkinder aktiv beteiligt.

Dieses berechtigte Erschrecken sollte uns aber nicht
abhalten, uns zu iiberlegen, wie unsere Art Aggressi-
vitdt wirkt: Wir mogen ein Kind nicht und sind beson-
ders freundlich, tun objektiv und freuen uns doch,
wenn es hinter unseren Lieblingen ins Hintertreffen
gerdat. Dasselbe Verhalten erwarten wir von ihm, ob-
wohl es uns durchschaut. Wir sind flirsorglich und
riicksichtsvoll gegen geistig unbewegliche oder kor-
perlich schwache Kinder und entmiindigen sie damit.
Wir gestatten uns ihnen gegeniiber keine normal-ag-
gressiven Reaktionen und unterdriicken sie damit: Sie
diirfen uns gegeniiber nicht aggressiv sein, weil wir

es ihnen gegeniiber auch nicht sind.

Ich will nicht zur Priigelschule zuriick, aber ich will

nicht, daf durch falsche Freundlichkeit ein Kampfpo-

tential kaputtgeht, das in Aggressionen steckt, wenn

diese innerhalb einer rational kontrollierten Stra-

tegie ?uf die Durchsetzung politischer Ziele gelenkt
13

wird .

Fiir den Bereich des intellektuellen und sprachlichen
Verhaltens liegen die umfangreichsten Ergebnisse aus
der Sozialisationsforschung vor, die hier nicht ein-
zeln wiederholt werden sollen. Wenn ich diese Ergeb-
nisse und eigene Beobachtungen zusammenfasse, komme

ich zu etwa folgender Beschreibung:

Arbeiter neigen zu einer Sprech- und Denkweise, die
eher assoziativ-konkret, konkret-symbolisch (so im
Sinne von "Berliner Schnauze") ist und Typisches in
der Art einer Karikatur herausstellt. Die Sprache
ist emotional-impulsiv gesteuert, sie dient als zwi-

schenmenschliches Verstidndigungsinstrument bei An-
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wesenheit der Gespriachspartner. Der konnotative An-
teil der Kommunikation durch Betonung, Gestik usw.
hat eine sehr grofle Bedeutung. Verstandigung findet
durch Anndherung, durch schrittweises Korrigieren
aufgrund der direkten Riickmeldung des Gespriachspart-
ners statt, und der Gespriachsverlauf ist stark redun-
dant. Schriftliche (abstrakte) Information wird sogar,

wenn sie verstanden wird, affektiv abgewehrt.

Die immense Bedeutung, die sprachliche Auseinander-
setzung - auch und gerade abstrakte und schriftliche -
in unserem und wohl in jedem hoch-arbeitsteiligen
System hat, macht ihre Beherrschung erforderlich. Wie
Sprachunterricht fiir Arbeiterkinder aussehen miifite,
weill ich als Laie nicht, ich sehe nur, daf auch hier
noch viel zu tun ist, vor allem auch bei der Benutzung
der Sprache in anderen Erfahrungsbereichen. Ich wehre
mich aber dagegen, dal wegen der vorherrschenden Ver-
wendung der Mittelschichtsprache im "offiziellen" Le-

ben dieser logisch elaborierte Code dem emotional-as-

soziativ elaborierten Code der Arbeitersprache gegen-

iiber auch in der Schule als besser, leistungsfihiger,
"feiner" usw. dargestellt wird. Welche Ausdrucks- und
Assoziationsfdhigkeit sich in der "restringierten"

Arbeitersprache duflern kann, zeigt folgendes Beispiel:

"Die achtjiahrige Karin, stidndig auf der Kippe zur Son-
derschule wegen angeblicher Rechenschwiche, sieht in
einer Schublade mit Fundsachen einige Miitzen, Schals
und mehrere Handschuhe. Karin zdhlt die Handschuhe.
Karin: "Au weia, eins, zwei, drei, vier, fiinf, sechs,
sieben, acht, neun, zehn ... zehnmal Dresche'.

Welche Denkleistung liegt dieser AuBerung zugrunde?

- Der Vorgang des Verlierens wurde wahrgenommen.

- Das Verlieren von Gegenstidnden bedeutet Strafe.

- Automatisches Addieren und Multiplizieren war die
Reaktion aufgrund des optischen Eindrucks.

- Zusdtzlich aber wurden Aussagen gemacht iiber die
eigene soziale Situation, ohne daff sie verbali-
siert wurde." 14)



DaBp der "restringierte" Code situativ leistungsfiahi-

ger ist, zeigt folgende Parodie:

Man stelle sich ein Baugeriist ver, auf dem oben dem
Bauarbeiter ein Stein aus der Hand fallt. Welche In-
formation ist leistungsfidhiger:

"Kalle, paB aufl!" oder

"Herr Wollenweber, mir ist leider gerade ein Stein aus
der Hand gefallen, weil ich die Haftung zwischen Hand
und Material iiberschidtzte, er kotnnte an Ihrem derzeiti-
gen Standort auftreffen. Treten Sie bitte zur Seite."

Was trostet mehr, wenn man einen Freund verloren hat:

- eine ausformulierte Kondolenzkarte,
- oder beim Um-die-Schulter-Fassen ein gemurmeltes
"Scheifle"?

Aus diesen Dispositionen resultiert eine Lernerwartung
und Lernhaltung, die nicht zum Leistungsbegriff der

biirgerlichen Institution Schule paft:

Lernen ist kein Wert an sich, da es wenig positive Ver-
starkung dadurch erfidhrt, daB Wissen und kognitive Fa-
higkeiten Voraussetzung zur Verbesserung der eigenen
Lage sind, "Gebildet sein" bringt nichts, eigene Be-
diirfnisse, Regungen usw. zuriickdringen wird nicht ho-
noriert: Arbeiter fragen mehr, wozu das zu Lernende

gut sein soll. Da Aufschub von Bediirfnisbefriedigung

in der sozialen Umgebung der Arbeiter nicht gelernt
werden kann, ist auch ein auf langfristige Erfolge an-

gelegter Lernprozef nicht attraktiv.

3. Arbeiterkinder und Leistungsmotivation

Die reine Beschreibung der Arbeiterdispositionen er-
laubt natiirlich noch keine SchluBfolgerungen fiir die
Schulpraxis. Bestenfalls kann man einen Widerspruch
feststellen zwischen den Anforderungen, die die In-

stitution Schule an die Kinder stellt, und der Ver-
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haltensdisposition, wie sie die Arbeiterkinder vor-
wiegend aufgrund und ihrer familiidren Sozialisation

mitbringen:

Gerade freiere Formen von Unterricht gehen von einer

starken Leistungsmotivation aus, die die Schiiler ha-

ben oder die sie zumindest entwickeln sollten. Lei-
stungsmotivation ist nach HECKHAUSEN "das Bestreben,

die persdnliche Tiichtigkeit in allen Tatigkeiten zu

steigern, in denen man einen Gﬁtemaﬁatah fiir verbind-
lich hialt und deren Ausfiihrung deshalb gelingen oder
n"lS). Erlautert wird das von GRAUER in
Anlehnung an McCLEILLAND: '"Personen mit starken Lei-

mifllingen kan

stungsmotivationen suchen Situationen, in denen sie
Leistungsbefriedigung finden konnen, in denen sie von
eigenen Leistungsnormen anstatt von situationsbeding-

16)

ten Reizen angeregt werden"

Vergleicht man diese Definition mit den oben beschrie-
benen Arbeiterdispositionen, besonders zur Handlungs-
motivation und -steuerung, so ist der Widerspruch of-
fensichtlich. Gerade im problemorientierten und schii-
lerzentrierten Unterricht mit stark reduziertem No-
tendruck wird aber eingestanden oder uneingestanden
auf die Existenz solcher eigenen Leistungsnormen ge-
setzt. Wir beobachteten bei solchen Unterrichtsver-
suchen oft, dal tatsdchlich die Mittel- und Ober-
schichtkinder am ehesten solche Angebote selbstbe-
stimmten Unterrichts annahmen, wihrend die Unter-
schichtkinder im gebotenen Freiraum ausflippen. Ihnen
fehlt eben die entsprechende LEISTUNGSMOTIVATION!

Das entmutigte dann gerade die Kollegen, die doch fir.
die Arbeiterkinder etwas tun wollten, indem sie ohne
Leistungsdruck Probleme aus deren Lebenswelt (Wohnen,
Freizeit, Sport) in den Unterricht einbringen. Oft
reagieren diese Kinder sogar aggressiv, weil jetzt

auch noch das, was ihnen Spaft macht (Pop-Musik, Mofa-



Fahren u.#.), zum Unterrichtsgegenstand gemacht und
ihnen dadurch vermiest wird. (Sie wollen den Platten-
spieler und das Mofa nicht "verstehen", sie wollen

)1?).

die Dinge benutzen oder wieder benutzbar machen

Dieser Widerspruch zwischen Anforderungen der Schule
und der hierfiir fehlenden Leistungsmotivation der
Arbeiterkinder wird meist zugunsten der Schule (und
der mit deren Normen iibereinstimmenden Lehrer) ge-
lost: Wir versuchen alle, die Leistungsmotivation der
Arbeiterkinder zu steigern, indem wir ihnen die da-
fiir erforderlichen Normen und Werthaltungen nahebrin-
gen. Das heift aber, daf wir von den Arbeiterkindern
verlangen, dié ihnen vertrauten, im Familien-, Wohn-
und spidteren Arbeitsbereich giiltigen NOormen- und Wert-
vorstellungen in der Schule zu verleugnen oder gar

abzulegen.

Interpretiert man den Zusammenhang zwischen mangeln-
den Schulleistungen der Arbeiterkinder und LEISTUNGS-
MOTIVATION oberfliachlich, so lautet er: "Die Arbeiter-
kinder wollen nicht, weil sie nicht konnen". Das fiihrt
entweder zur anlagenbedingten Begabungstheorie ("Ar-
beiterkinder sind eben diimmer") oder zum kompensato-
rischen Ansatz ("Nachhilfeunterricht, bis sie das-
selbe kinnen wie Mittelschichtkinder, dann werden sie
schon wollen'"). Sieht man den Zusammenhang in Kennt-
nis der schichtspezifischen Sozialisation, so lautet
er: "Arbeiterkinder konnen nicht, weil sie gar nicht

18)

wollen" . Dies fiihrt zu den Konsequenzen, die NEGT
fiir die Arbeiterbildung und wir fiir den Hauptschulun-
terricht zogen: Sie haben Recht, daft sie nicht wol-
len, weil es ihnen nichts niitzt, das zu kdnnen! Wir
miissen Schule zu etwas machen, was ihnen einsehbar
niitzt, dann werden sie wollen, und dann werden sie

auch konnen.

Die Arbeiterdispositionen miissen zur Grundlage der

Schule gemacht werden. Der Persdnlichkeitsvariablen
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LEISTUNGSMOTIVATION liegt doch ein ausgesprochen biir-
gerlicher bzw. mittel- und oberschichtgemifier Lei-
stungsbegriff zugrunde, Diese Form der Leistung, in-
tern-normenorientiert, langfristig kalkuliert, be-
tont intellektuell-analytisch, sﬁielt in der realen
Lebenswelt der Arbeiter kaum eine Rolle, wie wir ge-
sehen haben, sie wird nicht honoriert und damit zu

Recht zunichst verweigert.

Warum entwickeln wir nicht einen Leistungsbegriff,

der der Lebenswelt des Arbeiters (materiell-konstruk-
tiv, auf Verdnderung gerichtet, kollektiv) entspricht,
der Leistung als Voraussetzung dafiir faft, daf die
Arbeiterkinder "fdhig sind, in der vorhandenen Ge-
sellschaft ohne "Beschiddigungen" zu bestehen und
gleichzeitig fihig sind, diese Gesellschaft theore-

19)

tisch und praktisch zu iiberwinden', und der von
der Arbeiterdisposition ausgeht und sie positiv auf-
nimmt, statt sie als Defizitkatalog zu verstehen?
Der erste Schritt weg von einem defizitorientier-
.ten und kompensatorischen Ansatz zu einer positiv
verstandenen Orientierung an der Arbeiterklasse wire
dann, die Wert- und Normenvorstellungen der Arbeiter
als anders und eigenstdndig statt als nicht ausrei-
chend zu verstehen. Anders ausgedriickt: Die Arbei-
ter-Dispositionen entsprechen der dkonomisch-mate-
riellen Realitdt. Sie werden in den sozialen Schich-
ten aufsteigend zunehmend von einer Ideologie (= fal-
sches Bewufitsein) iiberdeckt, die aufgrund der Arbeits-
teilung und der Trennung von Kopf- und Handarbeit
sich als Uberbau zur Absicherung des herrschenden

Gesellschaftssystems gebildet hat.

Dafiir spricht, daB bei zunehmendem realen Skonomischen
Druck das BewuBtsein der untgren Angestelltenschichten
sich dem der Arbeiterschicht angleicht. Dafiir spricht

auch, daB diese Dispositionen in Arbeiterfamilien vor-

herrschen, obwohl der arbeitende Vater weniger Einfluf



auf die Kindererziehung nimmt, der direkte EinfluB der
Arbeitswelt auf die Bewultseinsbildung der Kinder also
klein ist. In der Mittel- und Oberschicht bringt der

die Erziehung sehr viel direkter beeinflussende Vater
die entsprechenden ideologischen Normen in die BewulBit-

gseinsbildung der Kinder einzo}.

Es ist natiirlich erforderlich, diese Hypothesen am tat-
sidchlichen Verhalten von Schiilern exakt zu iiberpriifen.
Hierzu bestiinde z.B. an der Laborschule eine gute Mog-
lichkeit, weil hier losgeldst von eingefahrener Schul-
routine Kinderverhalten ohne Leistungs- und Anpassungs-

druck beobachtet und angenommen werden kdnnte.

Allerdings mull man dazu erst einmal wissen, was man
beobachten will, d.h. es miissen Vorstellungen, Hypo-
thesen vorliegen, denen eine solche parteiliche Sicht-
weise zugrunde liegt. Andernfalls sieht man nur die
"Fortschritte'", die Unterschichtkinder in Richtung des
als "richtig'" und "angemessen' angesehenen eigenen Nor-

mensystems machen.

L, Arbeiterkinder und Behaviorismus

Ebenso wie sich im Begriff der LEISTUNGSMOTIVATION

{nach HECKHAUSEN) eine deutliche Orientierung an Mit-
telschichtnormen zeigen liefl, wird an der Bevorzugung
von operationalisierten Lernzielen gerade auch in na-

21) ani

turwissenschaftlichen Unterrichtseinheiten
Lehrpldnen deutlich, wie Unterricht an den Kindern
aus Arbeiterfamilien vorbei geplant wird bzw. ihren

Interessen entgegenlduft.

Operationalisierte Lernziele sind solche, bei denen
der Erfolg eines Lernprozesses allein daran festge-

stellt wird, ob ein vorher festgelegtes Verhalten,




Box-Modell dar ... Die friihen (klassischen) Behavio-
risten hatten sich jede noch so vorsichtige Muﬁmaﬁﬁng
iiber den Inhalt der Black-Box verbeten. Begriffe wie
"BewuBitsein", "Gewissen'", "Gefiihl" oder gar "Seele"
wurden verfemt. Damit war zugleich die radikale Front-
stellung gegen die traditionelle europdische Psycho-
logie bezeichnet. Denn diese arbeitete vornehmlich mit
der Methode der "Introspektion', d.h. dem Versuch des
Wissenschaftlers, die Bewultseinsablidufe in der Ver-

25)

suchsperson zu verstehen, zu deuten."

"Mit der Ubernahme des Reiz-Reaktionsschemas wird zu-

gleich eine ganze Weltanschauung, namlich die der Ma-

nipulierbarkeit des Menschen, eingekauft“zs). "Gegen

die Forderung, den Unterricht zweckrational zu gestal-
ten, ldNt sich so allgemein kaum etwas sagen. Gegen
die Forderung, menschliches Lernen allein nach dem be-
havioristischen Reiz-Reaktionsschema auszurichten,
schon eher, und zwar deshalb, weil der Schiiler per de-
finitionem nur noch als Objekt von Reizmanipulationen,
nicht mehr als Subjekt verstanden wird, das zu einem
zielgerichteten Handeln in der Lage wﬁre“z?). Aus die-
ser Aussage leitet MEYER als These ab: "Lernziele,

die die Emanzipation des Schiilers zum Gegenstand ha-

28).

ben, konnen nicht operationmalisiert werden" Man
kann scharfer formulieren: Der Behaviorismus erhebt
die Manipulation in Form des Reiz-Reaktionslehrens zur

einzig rationalen und wissenschaftlichen Lehrstrategie.

Den Begriff des "Verstehens'" gibt es im Behaviorismus
nicht, nur den des "richtigen Reagierens'. Curricula
auf behavioristischer Basis mit operationalisierten
Lernzielen vermitteln allen Schiilern (allerdings nur
in der Idealvorstellung der Behavioristen, in der Rea-
litat gliicklicherweise nie) die Kunst des "richtigen
Reagierens'"; dazu gehdrt auch das Raten, was '"richtig"

sein konnte, also der Bluff.
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Schiiler aus lernforderlicher sozialer Umwelt, also in
der Regel Mittelschichtkinder, geben sich damit nicht
zufrieden, sie wollen verstehen. Denn bei ihnen han-
delt es sich um Personen mit starker LEISTUNGSMOTIVA-
TION. Sie "suchen Situationen, in denen sie von eige-
nen Leistungsnormen anstatt von situationsbedingten

29). Und wer iiber den Reiz-

Reizen angeregt werden'
Reaktionsdrill hinaus Beziehungen zu seinem eigenen
Leben, seinen Erfahrungen und seiner Umwelt aufbaut,
wer diesem eigenen Lernvorgang positiv gegeniiber
steht, der behidlt auch mehr, kann also auch die "rich-
tigen" Reiz-Reaktionsketten bei Bedarf ofter reprodu-

zieren, ist also besser in der Schule!

Bedenkt man nun noch, dal die behavioristischen Cur-
ricula und operationalisierten StoffplZne vor allem
fiir die Sekundarstufe I entwickelt wurden, so zeigt
sich der politisch reaktiondre und den Bediirfnissen
der Arbeiterkinder zuwiderlaufende Charakter solchen
Unterrichts: Wegen fehlender LEISTUNGSMOTIVATION
sperren sie sich gegen Lernprozesse, in denen sie von
sich selbst, ihren Erfahrungen, Erlebnissen absehen
missen, lassen sich also schlechter auf Lernziele
dressieren als Mittelschichtkinder und erleben das
als weiterhin demotivierendes Versagen; bestenfalls
lernen sie, situationsangepafit zu reagieren. Und das
sollen sie ja auch. Die anderen werden iiber die Dres-
surleistung hinaus lernfihig, worauf in der Sekundar-
stufe II an weitetrfiihrenden Schulen hingearbeitet

wird.

Zur Vermeidung eines mdglichen MiBverstindnisses noch
eine Bemerkung: BEHAVIORISMUS und die daraus abgelei-
tete Lern- und Curriculumtheorie geht allein von Ver-
halten und Verhaltensidnderungen aus, nicht beobacht-
bare Lernvorgiange existieren in dieser Theorie nicht,

allein sichtbares Handeln ist Zeichen fiir Lernen.
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Dies darf keinesfalls mit handlungsorientiertem Um-
terricht verwechselt werden, wie wir ihn als fiir Ar-

beiterkinder angemessen fordern.

Im Behaviorismus duflert sich Lernen in Handlungen wie

Sprechen, Zeichnen, Schreibem usw. Und zwar in vor-
programmierten Handlungen. Im handlungsorientierten

Unterricht soll Lernen durch Handeln und in Handlun-

gen stattfinden.

Im Behaviorismus werden Lernvorgange in Handlungen
abgebildet, also Lernergebnisse in Handlungen "iiber-
setzt", das Lernen selbst ist ein rein fremdgesteu-
erter (durch "Reize” hervorgerufenen) Speicher- und
Verkniipfungsvorgang, vergleichbar mit dem Program-
mieren eines Computers. Gerade dieses "Ubersetzen"
ist eine Leistung, die zusdtzlich "gelernt" und er-

bracht werden muff und nur reproduktiv ist.

Im handlungsorientierten Unterricht organisieren die
Schiilerinnen und. Schiiler ihre Lernprozesse durch
selbstindige Handlungen, bei denen sie ihrem Be-

wufitsein die Inhalte und logischen Verkniipfungen
30)

ihrer Handlungen als Erkenntnis abbilden . Hier

ist das Handeln der produktive Vorg&ﬂgBi)

5. Behaviorismus und naturwissenschaftliche Fach-
didaktik

In der fachdidaktischen Diskussion iiber den naturwis-
senschaftlichen Unterricht begann der Siegeszug des
Behaviorismus infolge der Annahme, daB die verander-
ten Produktionsbedingungen hoher qualifizierte Ar-

tjz). Diese Tatsache allein er-

beitskrdfte erforder
kldrt aber nicht, warum die Naturwissenschaftler auf

den Behaviorismus, die Lernzieloperationalisierung



und die "GroB-Curriculum-Produktion" regelrecht "ab-

gefahren" sind.

"Wissenschaftshistorisch 1a08t sich der Begriff des
Operationalisierens auf die naturwissenschaftliche
Schule des OPERATIONALISMUS (eine einschrinkende Form
des Positivismus, der voriibergehend eine niitzliche,
weil Verstdndnisprobleme ausklammernde (!) Rolle z.B.
bei der Entwicklung der Quantentheorie gespielt hat;
E.N.) zuriickfiihren. Ausgangspunkt des OPERATIONALISMUS
ist die Behauptung, dal nur solche Aussagen, Begriffe
und Problemfassungen in wissenschaftliche Aussagenzu-
sammenhinge aufgenommen werden dirfen, die auf wieder-
holbare und meflbare Operationen zuriickgefiihrt werden
konnen ... Dem OPERATIONALISMUS liegt ein undialekti-

sches, an technischer Verfiigung orientiertes Erkennt-

eﬂ33}‘

nisinteresse zugrund

Der Behaviorismus gehdrt zu einer denkmethodischen
Richtung, die in einer Phase des Umbruchs (eines Pa-
radigmawechsels im Sinne T.S. KUHNSBQ)) in den Natur-
wissenschaften sehr erfolgreich war (allerdings nur
in einem sehr beschrinkten Sinne, nach dem Motto
"Werstehen tun wir die Theorie nicht, aber sie tut!;
sie "tat" bis zur Atombombe und zum Transistor, bis
zum Kernkraftwerk und zum Microprozessor, '"verstehen"
will sie kaum noch jemand.); sie war so erfolgreich,

dafl die Sozialwissenschaftler sie abguckten.

Die suchten ebenfalls eher "Instrumente" zur Messung
von Intelligenz, Steigerung von Arbeitseffektivitit,
Vorhersage von Entwicklungen, als Verstdndnis fiir ge-
sellschaftliche Zusammenhinge. Und der BEHAVIORISMUS
ist eine lerntheoretische Variante dieses von den Na-

turwissenschaftlern abgeguckten Positivismus.

Die naturwissenschaftlichen Didaktiker fanden im BE-
HAVIORISMUS eine Lerntheorie vor, bei der sie denk-
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methodisch nicht umzudenken brauchten, sie war so
schon "exakt". Deshalb hielten sie an ihr fest, als
die Sozialwissenschaftler schon langst im "Positivis-
musstreit" lagen, weil immer hiufiger komplexe Zu-
sammenhénge erkennbar wurden, die mit rein positi-

vistischen Methoden nicht faRbar waren.

Aber es gibt noch einen weiteren Grund, warum der
BEHAVIORISMUS eine grofle Anziehungskraft auf Natur-
wissenschaftler ausiibt: Zahlreiche Untersuchungen
lassen den SchluBl zu, daB Naturwissenschaftler eher
dazu neigen, soziale und emotionale Konflikte zu
verdringen, sich eher mit der materiellen AuBenwelt
als mit innerpersonlichen und gesellschaftlichen Pro-
blemen zu befassen, widerspriichliche und komplexe
qualitative Zusammenhédnge gern)in g?nfache quanti-
35), 3

fizierende Aussagen umdeuten

Andere Lern- bzw. Persdnlichkeitstheorien versuchen
im Gegensatz zum BEHAVIORISMUS und im Anschluff an die
traditionelle europdische Psychologie "vornehmlich
mit der Methode der Introspektion, d.h. dem Versuch
des Wissenschaftlers, die Bewulltseinsabldufe in der

H"B?)

Versuchsperson zu verstehen und zu deute zZu ar-

beiten.

Solche introspektiven Lerntheorien deuten Lernen (und
damit auch Lernschwierigkeiten, die gerade im natur-
wissenschaftlichen Unterricht bei einer Vielzahl von
Schiilerinnen und Schiilern uniibersehbar sind) als
einen psychischen und deut- bzw. verstehbaren ProzeB.
Damit wird der bei Naturwissenschaftlern stark ver-
dringte psychische Apparat (auch der eigene!) proble-
matisiert. Eine Lerntheorie zum naturwissenschaftli-
chen Unterricht, in der der gesamte Rationalisierungs-
apparat der Naturwissenschaftler, nadmlich die Ver-
dringung innerpersoneller Konflikte und psychischer

Strukturen, thematisiert wird, stoflt - ganz getreu




der von '"harten'" Naturwissenschaftlern verachteten

psychoanalytischen Theorie - auf "Abwehr".

Erst die fachdidaktische "Linke'" bezog solche Persdn-
lichkeitstheorie (Psychoanalyse, PIAGETs genetische
Erkenntnistheorie, Frankfurter Schule) mit ein, stiep
auf entsprechende Abwehr der "orthodoxen" Fachdidak-
tiker, verliefl die Reiz-Reaktions-Strickmuster der
behavioristischen Curriculumtheorie und kam zu pro-
zel- bzw. handlungsorientierten Curriculumansidtzen,
in denen erst eine politische Parteilichkeit im Sinne
einer Parteinahme fir sonst im naturwissenschaftli-
chen Unterricht Benachteiligte (Arbeiterkinder, Mid-
chen) als Subjekte des Lernprozesses moglich wurde.

Handlungsorientierte, schiilerbezogene Unterrichtsar-
beit hat viele methodische Parallelen zur psychoana-
lytischen Therapie; hier wird der LernprozeB wie
dort der Heilungsprozel unter Einbeziehung des Sub-
jekts induktiv (durch theoretisch fundierte Regel-
£38), 39)

systeme gesteuert) gestalte
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Anmerkungen zu Teil IIX

1)Nach BAMME/HOLLING wurde bei der Diskussion um die

Diskrepanz zwischen Wissenschaft, wie sie an Schu-
len und Hochschulen vermittelt wird, und den Wis-
sensanforderungen, die am Arbeitsplatz bendtigt wer-
den, iibersehen, "daf nichlit so sehr die Vermittlung
eines bestimmten Wissens, sondern in viel stiarkerem
Mafe der damit verbundene Sozialisationsprozefl an
den Anforderungen der Produktion orientiert ist.

Man konnte sogar die These wagen, daB - bis zu einem
gewissen Grade - die dem Erziehungs- und Ausbildungs-
prozell zugrunde liegenden Inhalte beliebig sind."
(BAMME/HOLLING: Qualifikationsentwicklung und Cur-
riculumkonstruktion, Hamburg/Berlin 1976, S. 160).
"Erst durch die Theorien und Analysen zum "heimli-
chen Lehrplan'" wurde ein Schritt in Richtung Real-
analyse getan. Wdhrend alle am Schulgeschehen Be-
teiligten davon ausgehen, daB es hierbei um die Ver-
mittlung von Wissen, von Qualifikationen im Sinne
von Kenntnissen sowie von Fertigkeiten geht, setzt
sich faktisch, vermittelt iiber die Organisations-
struktur der Schule, gleichsam hinter dem Riicken

der Beteiligten ... ein schichtspezifischer Sozia-
lisationsprozel der Schiiler durch." (BAMME/HOLLING,
S. 18).

2)Vgl. hierzu BAMME/HOLLING... (wie Anm. 1), S. 39-44

3)\"gl. hierzu auch TILLMANN, K.-J.: Unterricht als
soziales Erfahrungsfeld, Frankfurt 1976

4)

RIESS, F.: Zur materialistischen Geschichtsschrei-
bung des naturwissenschaftlichen Unterrichts, in
EWERS, M. (Hrsg.): Wissenschaftsgeschichte und na-
turwissenschaftlicher Unterricht, Bad Salzdetfurth
1978, und RIESS, F.: Ideologiekritik des Physik-
unterrichts, Dissertation, Oldenburg 1977

5)Iiha.-:ondm:'r; die Mddchen nicht: Ohne daf ihre Haupt-

identifikationsperson, die Mutter, oder sie selbst
vorwegnehmend eine Berufswelt dagegensetzen konnen,
in der es auf ganz andere Dinge ankommt, verinner-
lichen sie dieses Wert- und Normensystem leichter

und verschaffen ihm dann auch innerhalb der Arbei-
terfamilien Geltung. Auf diese Weise werden vor

allem nicht berufstidtige Mitter zur Sozialisations-
agentur der Mittelschichtnormen in den Arbeiterfa-
milien, und zwar zunehmend dann, wenn in "ihrem Be-
reich des Konsums und der Reproduktion Mittelschicht-
normen - anders als in der giiterproduzierenden Arbeits-
welt - bestimmend sind."
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6)NEGT, 0.: Strategische Phantasie und exemplarisches

Lernen, Frankfurt 1971, S. 22

7INEGT... (wie Anm. 6), S. 43

8)NEGT. .. (wie Anm. 6), S. kb

9}!IENTIG. H.v.: Psychische Gesundheit und Schule aus

der Sicht eines Pidagogen, in NISSEN/SPECHT (Hrsg.):
Psychische Gesundheit und Schule, Neuwied/Darmstadt
1976, Anmerkung 2 auf S. 5

10}”Eine ¥Verhaltensdisposition ist nicht unmittelbar

beobachtbar oder auf andere Weise empirisch direkt
nachweisbar. Vielmehr handelt es sich um eine (...
zur besseren Verstidndigung ausgedachte) Annahme,

dafi bestimmte charakteristische Ziige und Regelmifig-
keiten auf eine Disposition zuriickzufiihren seien'
(MEYER, H.: Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse,
Kdnigstein (9. Auflage) 1979, S. 31

ll)Dieser Abschnitt ist Teil eines Aufsatzes, den ich

1977 in einem Buch iiber die Laborschule Bielefeld
verdffentlicht habe (NEUMANN, E.: Laburschule -
Reformmodell fiir Arbeiterkinder? in: LEHRERGRUPPE
LABORSCHULE: Laborschule Bielefeld ~ Modell im
Praxistest, Reinbek 1977). Der Text geht wesentlich
auf eigene Erfahrungen in der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit und wihrend unserer Arbeit an Biele-
felder Hauptschulen =zuriick, wird aber durch die
Literatur zur schichtspezifischen Sozialisations-
theorie gestiitzt. Ich nenne eine kleine Auswahl

der einschligigen Verdffentlichungen:

BECK, J.: Lernen in der Klassenschule, Reinbek 1974,
GROSKURTH, P. (Hrsg.): Arbsit und Persdnlichkeit,
Reinbek 1979, besonders GROSKURTH, P.: Berufliche
Sozialisation als die entscheidende Grundlage der
Persénlichkeitsentwicklung (S. 7 - 18) und PROJEKT-
GRUPPE ARBEIT UND LEBEN NIEDERSACHSEN: Uberlegungen
zur Verbesserung von Arbeitsbedingungen durch hand-
lungsorientierte Arbeiterbildung, S. 217 - 224.
HAGEMANN-WHITE, C., R. WOLFF: Lebensumstidnde und
Erziehung, Frankfurt 1975, besonders das Kapitel
"Familie und biirgerliche Gesellschaft" (S.213-230)
zur Funktion der Familie und "Zur Situation der-
Familie in der BRD" mit wvielen schichtendifferen-
zierenden Tabellen zu deren materieller Situation
(S. 231 - 270), "Familiale Sozialisation" (S. 271 -
291) und "Zur Einschdtzung schichtspezifischer So-
zialisationsforschung" (S. 292 - 310).

KAGERER, H.: In der Schule tobt das Leben, Berlin
1978, mit eindrucksvollen Situationsschilderungen.



MENZE, F.: Schule in der Provinz (Untersuchungen
zum Selbstbild von Schiilern einer 9. Hauptschulklas-
se), Lempertheim 1976.

NYSSEN, E. (Hrsg.): Unterrichtspraxis in der Haupt-
schule, Reinbek 1975, besonders Kap. 3: NYSSEN/
SCHON: Zur Situation der Hauptschiiler (S. 38 - 63).
ORTMANN, H.: Arbeiterfamilie und sozialer Aufstieg,
Miinchen (3. Aufl.) 1974, besonders das 2. Kapitel:
"Die soziale Wirklichkeit der Arbeiterschicht -
einige Daten aus dem Leben einer Arbeiterfamilie"
{(s. 33 - 80). . .
PROJEKTGRUPFE JUGENDBURO UND HAUPTSCHULERARBEIT:
Die Lebenswelt von Hauptschiilern, Miinchen 1975,

und dieselben: Subkultur und Familie als Orien-
tierungsmuster, Minchen 1977, mit einer Untersu-
chung iiber die Normenstrukturen jugendlicher peer-
Groups.

POPITZ/BAHRDT u.a.: Das Gesellschaftsbild des Ar-
beiters, Tiibingen 1957, besonders das Kapitel:

"Das Gesellschaftsbild des Arbeiters - Versuch
einer Typologie" (5. 184 - 249).

RASPE, J.: Zur Sozialisation proletarischer Kinder,
Frankfurt (4. Auflage) 1976, mit ausfiihrlicher Li-
teraturiibersicht (auch historische Arbeiten).
WUNSCHE, K.: Die Wirklichkeit des Hauptschiilers,
Koln 1972 mit Situationsschilderungen und Zukunfts-
vorstellungen von Hauptschiilerinnen und Hauptschii-
lern.

OSTERLAND /DEPPE/GERLACH/MERGNER/PELTE/SCHLOSSER:
Materialien zur Lebens- und Arbeitssituation der
Industriearbeiter in der BRD, Frankfurt 1973, mit
zahlreichen Tabellen und Statistiken.

2
‘)Obwohl ich aus Industriepraktika und durch theore-

tische und persdnliche Verbindung zur industriel-
len Arbeitswelt alz gewerkschaftlicher Teamer Ein-
blicke in die Arbeitsabliaufe habe, bin ich immer
wieder erschrocken, in. welchem Mafle fremdbestimmt
Industriearbeit auch heute ist. Selbst Lehrer, de-
ren Beruf unter den akademischen zumindest wihrend
der Unterrichtszeit am stirksten von fremdgesetzten
Zeittakt beherrscht ist, konnen sich wohl nur schwer
vorstellen, was REFA-gesteuerte Arbeit heifBlit: Da
sind alle Handgriffe iiber Stunden in Zeitabldufe
von Sekunden und Minuten festgelegt, mnach sicher
zdhen Verhandlungen wurde in einer Genfer Konven-
tion festgelegt, daf '"persodnliche Verteilzeiten"
mit 5 % (das sind 3 Minuten pro Stunde!) in den
Akkord eingebaut werden miissen. Das sind Zeiten
fiir Naseputzen, Schweifl abwischen, Brille putzen
usw. (Das wird bei der Zeitaufnahme gestoppt!) Der
Streik um die Humanisierung der Arbeitawelt 1973
in Nordwiirttemberg/Nordbaden ging u.a. darum, daf
Zeittakte, also Arbeitsschritte, deren zeitliche
Gestaltung in der Verfiigung der Arbeiterinnen und
Arbeiter liegt, mnicht kleiner als 1,5 Minuten sein




diirfen und daf zusdtzliche Verteilzeiten zum Pin-
keln usw. von weiteren 3J Minuten pre Stunde durch
zusdtzliche Springer ermoglicht werden miissen. Der
Leser vergleiche das einmal mit seinen "persdnli-
chen Verteilzeiten"!

13)Dieses Statement ist gefahrlich: "Produktive Ag-

gressivitdt" meint, daf auf Unterdriickung und Un-
gerechtigkeit noch kdmpferisch reagiert werden
kann. Damit solche kdmpferischen Reaktionen poli-
tisch produktiv werden kdnnen, muBl aber ein kol-
lektives BewuBlitsein von den gesellschaftlichen
Strukturen existieren, die diese Unterdriickung
verursachen. Und die aggressive Reaktion darauf
mufl kollektiv erfolgen. Ist das BewuBtsein von
den gesellschaftlichen Strukturen verschiittet und
kollektive Zusammenhidnge gestdrt, so verkommt die
Aggressivitdt als Reaktion auf die eigene benach-
teiligte Situation zu egoistischem Konkurrenzver-
halten gegeniiber den Klassengenossen, zu Kampf

um individuelle ‘(Schein-)Vorteile.

%)y o). ESCHENBROICH, D.: Von der Dummheit, die durch

kompensatorische Erziehung kuriert werden soll, in
betrifft: erziehung, 8, 1971.

15)HE‘.CKHAUSEN, H.: Leistung und Chancengleichheit,

Gottingen 1974, S. 97. In diesem Buch wird auf der
Basis der Verhaltenspsychologie der Leistungsbe-
griff erdrtert. Im Kapitel "Chancengleichheit"

(S. 107 ff) und im darauf folgenden "Gleichheit
der Bildungschancen als zehnfaches Dilemma"

(S. 126 £f) leitet HECKHAUSEN aus seinem als uni-
versal angenommenen Leistungsbegriff die Strategie
der kompensatorischen Erziehung (oder ""Mastery
Learning" nach B. BLOOM) ab und legt ihre Schwie-
rigkeiten in 10 Widerspriichlichkeiten ('"Dilemmata')
dar. Bereits im Kapitel "Leistung wozu, metapsy-
chologisch betrachtet" (5. 32 ff) werden "Bestre-
bungen" fiir das Leistungsmotiv zusammengestellt
(Selbsterkenntnisstreben, Belohnungsstreben, Lust-
streben, Selbstbelohnung, Sachverwirklichungsstre-
ben, Wirksamkeitsstreben, Tiichtigkeitsstreben,
Selbstverwirklichungsstreben), die nahezu alle

auf der individuell-ideoclogischen Ebene angesie-
delt sind. Die "Dilemmata'" entstehen entsprechend
diesem Ansatz immer dann, wenn diesen individuel-
len Leistungsnormen objektiv-materielle Grenzen
gesetzt werden, die sie nur fiir eine bestimmte So-
zialschicht verwirklichbar machen und zur Meiste-
rung ihrer Lebenssituation niitzlich sind.

16‘IIGRM.JE‘R, G.: Leitbilder und Erziehungspraktiken, in

b:e-Redaktion (Hrsg.): Familienerziehung, Sozial-
schicht, Schulerfolg, Weinheim/Basel 1974, S. 61.



1?)Vgl. hierzu GUST/IAHNE/HEIDORN/SCHEITERLE: Heile
Karren sind heilig - Das Projekt "Mofa/Moped" an
der IGS Garbsen, in BECK/BOEHNCKE (Hrsg.): Jahr-
buch fiir Lehrer 4, Reinbek 1979, S. 278 - 290.

18)y .1 . HAGEMANN-WHITE, R. WOLFF... (wie Anm. 11),

5. 300.

19)STUBENRAUCH, H,: Die Gesamtschule im Widerspruch
des Systems, Minchen (3. Auflage) 1974, S. 10.

20]"Defizit5re", also in ihrer Erziehung vernachlas-

sigte Ober- und Mittelschichtkinder in der Labor-
schule verhielten sich stdrker unterschichtkonform
im Sinne der genannten Dispositionen.

21)Vgl. z.B. die Curricula des IPN, etwa "IPN Curri-

culum Physik!", Unterrichtseinheiten fiir das 5. bis
10. Schul jahr aller Schularten, Stuttgart (KIEL)

22)yg1. Kap. 2.3 im Teil V dieser Arbeit

23)HEYER, H.: Trainingsprogramm zur Lernzielanalyse,
Konigstein (9. Auflage) 1979, "Trainingsbogen 1:
Was ist ein Lernziel?", 5. 14 - 35

zh)DREVER/FﬂﬁﬁLICH, Worterbuch der Psychologie, zit.

nach MEYER... (wie Anm. 23}, S. 16

25)MEYER. .. (wie Anm. 23), S. 18/19

26)VEYER. .. (wie Anm. 23), S. 20

27)MEYER. .. (wie Anm. 23), S. 74

28)\EYER. .. (wie Anm. 23), S. 74

29)ye1. Anm. 16

3O)Vgl. hierzu PIAGET, J.: Einfiihrung in die geneti-
sche Erkenntnistheorie, Frankfurt 1973

31)

"Nach meiner Ansicht bedeutet ein Objekt erkennen
nicht, es abzubilden, sondern auf es einzuwirken"
und "Die Wurzeln des logischen Denkens diirfen
nicht allein in der Sprache gesucht werden...,
sondern miissen allgemeiner in der Koordination
von llandlungen gesucht werden" (PIAGET... wie
Anm. 30, S. 26/27). Zu diesem Ansatz palt die
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11. Feuerbachthese von MARX: '"Die Philosophen haben
die Welt nur verschieden interpretiert, es kommt
darauf an, sie zu verandern".

Zur Kritik an der PIAGETschen Erkenntnis- und Lern-
theorie vgl. JAECKEL/RIESS: Wissenschaftskritische
Einwdnde gegen die Lerntheorie von Jean Piaget, in
EWERS, M, (Hrsg.): Wissenschaftstheorie und Natur-
wissenschaftsdidaktik, Bad Salzdetfurth 1979.

380, Bedd Bt diesesr: ketieid

33)MEYER... (wie Anm. 23), S. 66

3%)ve1. KUHN, T.5.: Die Struktur wissenschaftlicher

Revolutionen, Frankfurt 1967

35)Zur sozialpsychologischen Analyse von Naturwissen-
schaftlern vgl. BURMANN, J.: Der typische Natur-
wissenschaftler - ein 1ntell:genter Versager? in:
BRAMER, R. (Hrsg.): Fachsozialisation im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterricht, Marburg
(Vertrieb: Forschungsgruppe fiir Sozialgeschichte
der Erziehung in der DDR, Ernst-Giller-Str. 5,
3550 Marburg) 1977; und REISS, V.: Die theoreti-
schen Naturwissenschaften als Sozialisationsumwelt
fiir Studenten, in BARGEL u.A. (Hrsg.): Blickpunkt
Hochschuldidaktik 37, 1975, und WENZEL-GLASSING,
G.: Das Zusammenspiel persdnlicher und fachcurri-
cularer Faktoren bei der Sozialisation von Natur-
wissenschaftlern, in WENZEL, A. (Hrsg.): Natur-
wissenschaften alternativ, Bielefeld (Arbeitsma-
terialien aus dem Bielefelder Oberstufenkolleg
AMBOS 8), ohne Jahr (1978); hier wird vor allem
das Selbstbild von Kollegiaten naturwissenschaft-
licher Fdcher mit dem Fremdbild verglichen. Zu
dhnlichen Ergebnissen wie Gabriele WENZEL-GLASSING
kamen wir im LENA-Projekt an der Carl-von-Ossietzky-
Universitdt Oldenburg. (Vgl. RIESS, F.: Lehreraus-
bildung, in Wechselwirkung 5, 1980, S. 27 ff).

36)Das Personlichkeitsbild des Naturwissenschaftlers

und das des Arbeiters dhnelt sich in gewisser Wei-
se (vgl. Kap. 3 dieses Teils der Arbeit). Aller-
dings fehlt dem Naturwissenschaftler das kollek-
tive BewuBtsein, das das Arbeiterverhalten pragt.

37)MEYER... (wie Anm. 23), S. 19

38)

"Wird ndmlich der objektivierende Modus von Objek-
tivitdt, welcher die Subjektivitidt als Erkenntnis-
mittel und -gegenstand zu normieren hatte, aus gu-
ten Griinden aufgegeben, dann hdlt die Paychoanalyse,
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die schon immer eine radikal andere Erkenntnisform
kultivierte, reiche und systematisierte Hinweise be-
reit, wie auf andere Weise Erfahrungen gemacht wer-
den konnen" (HORN, K.: Einleitung, in HORN, K.
(Hrsg.): Aktionsforschung - Balanceakt ohne Netz?,
Frankfurt 1979, S. 16). Vgl. auch HORN, K.: Zur
politischen Bedeutung psychoanalytischer "Technik".
Hinweise fiir eine kritische Sozialwissenschaft,
ebenda S. 320 - 376, dort weitere Literatur.

39)

Zur Frage, wieweit wissenschaftstheoretische und
erkenntnistheoretische Uberlegungen fiir die Arbeit
in der Schule von Bedeutung sind, vgl. EWERS, M.
(Hrsg.): Wissenschaftstheorie und Naturwissen-
schaftsdidaktik, Bad Salzdetfurth 1979, besonders
die Beitridge von PUKIES, J.: Ist das Reich der Vor-
stellung revolutioniert, so hialt die Wirklichkeit
nicht aus (HEGEL) oder kann die Wissenschaftstheorie
dem Lehrer helfen, einen besseren Unterricht zu ma-
chen? (S. 129 - 146). Jens PUKIES zeigt hier, wie
wissenschaftstheoretische Uberlegungen beim Erarbei-
ten des Energiebegriffs wesentlich werden. Und
MAURER, M.: Das Verhidltnis von Wissenschaftstheorie
und Naturwissenschaftsdidaktik, unter besonderer
Beriicksichtigung der Biologie (S. 147 - 216).
Margarete MAURER zeigt auf, wo in Schulbiichern,
Unterrichtsmaterialien u.d. welche wissenschafts-
theoretischen Positionen vertreten werden, (meist,
ohne explizit als solche kenntlich zu sein), setzt
sich mit KUHNs wissenschaftstheoretischem Ansatz
(vgl. Anm. 34) auseinander und macht ihn fiir die
naturwissenschaftliche Didaktik nutzbar, und ver-
sucht, eine "adidquate', d.h. auch fiir die Vermitt-
lung naturwissenschaftlicher Themenbereiche niitz-
liche, Wissenschaftstheorie der Naturwissenschaf-
ten zu entwerfen.
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TEIL IV

STRATEGISCHE PHANTASIE BEIM EXEMPLARISCHEN LERNEN
(DER BIELEFELDER ANSATZ)

Im folgenden Teil mdchte ich einen didaktischen Ansatz
fiir naturwissenschaftlichen Unterricht darstellen, der
sich auf drei erziehungswissenschaftliche Prinzipien
stiitzt, die in der Vergangenheit mit dem Ziel der Re-
form jeweils verschiedene Bereiche des Bildungswesen

entwickelt wurde. Diese Prinzipien sind:

Genetisches oder exemplarisches Lehren,

das M. WAGENSCHEIN zur Erneuerung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts in allgemeinbil-

denden Schulen vorschlug.

Soziologische Phantasie und exemplarisches Lernen,

das von 0. NEGT u.a. fiir die Reform der gewerkschafi-

lichen Bildungsarbeit entwickelt wurde,

Strategisches Lernen,

das nach H.G. ROLFF u.a. vor allem fiir den Unterricht
in Gesamtschulen strukturierender Leitgedanke sein
sollte.

Ich werde zundchst diese drei Prinzipien zusammenfas-

send darstellen:

1. Das genetische oder exemplarische Lehren
(nach Martin WAGENSCHEIN)!)

WAGENSCHEINS Grundgedanke ist, daB im herkdmmlichen
fakten- bzw. ergebnisorientierten mathematisch-natur-

wissenschaftlichen Unterricht durch die Menge des



Stoffs in Verbindung mit der Kiirze der zur Verfiigung
stehenden Zeit verhindert wirdzj, dall die Schiillerinnen
und Schiiler selbstiandig und eigenaktiv alltagliche Na-
turerfahrung mit den vermittelten Unterrichtsinhalten
in Verbindung bringen kbnnenj). Der nicht selbstiandig
angeeignete oder erarbeitete beziehungsweise erfahrene
Wissensstoff, der noch dazu nach einer der direkten
Erfahrung nicht zugdnglichen Systematik gegliedert und
vermittelt wird, bleibt dann Auswendig-Gelerntes, das
nach dem Abgefragt-Werden in Klassenarbeiten wieder ver-

. k)
gessen wird .,

Um dem zu entgehen schlagt WAGENSCHEIN vor, dal die
Schiilerinnen und Schiiler an sich scheinbar widerspre-
chenden Naturbetrachtungen und Erfahrungen ansetzen
und auf dem Wege der Klarung solcher Widerspriichlich-
keiten schrittweise mit der Hilfe eines "Fachmannes',
des Lehrers, zu den naturwissenschaftlichen Gesetz-
miaBigkeiten vorstolfien, die die Naturerscheinungen in
einen systematischen Zusammenhang bringen. Eine sol-
che Vorgehensweise bezeichnet er als genetisch, was
etwa bedeuten soll, die geistige Entwicklung eines
systematischen naturwissenschaftlichen Erklarungszu-
sammenhangs nachzuvollziehen; Entwicklung meint dabei
das Entstehen von Verstiandnis im Kopf, ist also ein
lerntheoretischer Begriff, der in der Regel nicht
identisch ist mit der historischen Entwicklung einer

naturwissenschaftlichen Theorie: Genetisches Lehren

vollzieht Denkfolgen mnach, nicht historische Entwick-

lungen5].

Da eine solche genetische Vorgehensweise den Schiile-
rinnen und Schiilern vor allem Zeit zum Fragen, Suchen,
Priifen, Verwerfen von vorschnellen Ldésungen usw. las-
sen mull, schlieft sie die vereinfachende Vollstiandig-
keit iiblicher Stoffpléane fir mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Unterricht aus. Eine solche Lehrme-

thode, die den Prozel des naturwissenschaftlichen Den-




= B =

kens anstelle von dessen Ergebnissen zum Unterrichts-
gegenstand macht, mull sich auf ausgewdhlte Problembe-
reiche beschrianken, die diesen naturwissenschaftlichen
DenkprozeB moglichst typisch nachzuvollziehen erlauben;
eine solche Stoffauswahl nennt WAGENSCHEIN exempla-

rischﬁ): Exemplarisches Lehren mull sicherstellen, daB

ein Transfer der erfahrenen DENKMUSTER in andere na-

t?).

turwissenschaftliche Problembereiche moglich is

Die von WAGENSCHEIN vorgeschlagene Kommunikationsstruk-
tur ahnelt der Platonischer Diaioge - er nennt sie des-
halb Sokratisch - wobei der Lehrer die Rolle des Sokra-
tes, des Wissend-Fragenden, iibernimmt, der durch seine
Fragen auf Nidersprﬁche, Irrwege, Losungsmoglichkeiten
hinfiihrt, also indirekt steuert und das explizite Auf-
finden von Losungen den Schiilern iiberldfit. (Der Unter-
schied zu Suggestiv- oder 5cheinfragen ist dabei oft
gefihrlich klein.)s)

WAGENSCHEINS Prinzip des genetisch-exemplarischen Leh-
rens stellt die Schiilerinnen und Schiiler ins Zentrum
des Unterrichtsgeschehens (im Gegensatz zur zentralen
Rolle des Stoffs im herkdmmlichen Unterricht) und ist

im wesentlichen lerntheoretisch begriindet; WAGENSCHEIN

argumentiert meist plausibel, ohne sich auf vorliegen-
de Lerntheorie zu stiitzen oder eine eigerne zu ent-
wickeln, seine Begriindungszusammenhdnge lassen aber

deutliche Beziige zur Lerntheorie J. PIAGETS erkennen.

Die gesellschaftstheoretische Position WAGENSCHEINS

kommt ebenfalls nur indirekt zum Ausdruck: Er geht von
einem humanistisch-liberalen Gesellschaftsverstandnis
aus, in dem Selbstverwirklichung erlernbar ist und In-

teressenkonflikte ausgespart bleibeng)

. Entsprechend
bleibt sein Ansatz auf den naturwissenschaftlichen
Aspekt von Unterricht beschridnkt, er geht von einem
durch Naturphinomene zu eigenstindiger Losungssuche

motivierbaren Schiiler aus, der um der Klirung letzt-



lich abstrakter Warum- und Wie-Fragen willen im ent-
sprechend strukturierten Unterricht mitarbeitet. Dies
entspricht im wesentlichen der Lernhaltung von Kin-
dern aus Mittelschicht-Familien. Arbeiterkinder, die
eher vom Verwertungsaspekt eines Problems angespro-
chen werden, kommen durch eine sehr stringente Ab-
trennung der Technik von Qen Naturwissenschaften bei

diesem Ansatz sicherlich zu kurz.

2. S5oziologische Phantasie und exemplarisches Lernen
(nach Oskar NEGT) 10

NEGTS ‘Uberlegungen beziehen sich primidr auf die ge-
werkschaftliche Bildungsarbeit, also einen Bereich der
aullerschulischen politischen Erwachsenenbildung. Ende
der 60er Jahre herrschte bei den Schulungsveranstal-
tungen der DGB-Gewerkschaften das sogenannte Referen-
tenprinzip vor, bei dem, &@hnlich dem Frontalunter-
richt in der Schule, ein sachkundiger Referent im
Vortragsstil ein betriebliches oder gewerkschaftli-
chen Thema behandelte. Nach den Feststellungen einer
Gottinger Gruppe Intellektueller, die im Laufe der
Studentenbewegung die Zusammenarbeit mit den Gewerk-
schaften suchte und auch als Referenten solche Bil-
dungsveranstaltungen mittrug, waren die Wirkungen sol-
cher Schulungen auf die Teilmehmer, meist Betriebsriate
und Vertrauensleute, dullerst diirftig. Diirftig im dop-
pelten Sinne: Einmal war der feststellbare Lernzu-
wachs gering, die betrieblichen Funktionstrdger hat-
ten den Argumenten der Betriebsleitung inhaltlich zu
wenig entgegenzusetzen, gewerkschaftliche Bildungsver-
anstaltungen waren in diesem Sinne uneffektiv11). Wich-
tiger aber war fiir NEGT, daB die Schulungsveranstal tun-
gen nicht den Bewulltseinswandel bewirkten, der notwen-
dig war, um gegen die vorherrschende Sozialpartner-

schaftsideologie eine wirksame Interessenvertretung
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in den Betrieben zu erreichen. NEGT fiihrte das unter
anderem darauf zuriick, daB die Lernsituation nicht
den Lerngewohnheiten und Lernfidhigkeiten der teil-

nehmenden Arbeiter entsprach.

Daraus leitete er die Notwendigkeit ab, ein neues
Bildungsprinzip aus den soziologischen und psycho-
logischen Voraussetzungen dieser Teilnehmergruppe

heraus zu entwickelniz).

Entsprechend wird zunichst die Zielgruppe soziolo-
gisch und psychologisch analysiert. Dabei beschreibt
NEGT die Arbeiterschaft auf der Basis eines histo- _
risch-materialistischen Gesellschaftsverstindnissen
als eine soziologische Gruppe mit klassenspezifi-
scher Sozial- und Psychostruktur, die mit entspre-
chenden Umgangs- und Verkehrsformen, BewuBtseins-
strukturen und Lerntraditionen verbunden sindig);
diese klassenspezifische "soziale Topik" (NEGT) un-
terscheidet sich nach NEGT von der mittelstédndischen
(Angestellte, Beamte, kleinere Selbst&ndigc)IQ), von
der und auf die das gesamte Bildungswesen (und darii-
ber hinaus das gesamte 6ffentliche Kommunikations-
system}15) sowohl im schulischen als auch im gewerk-
schaftlichen und auBlerschulischen Bereich gepragt ist,
so stark, daB nahezu uniiberwindbare Lernbarrieren ent-
stehen; diese Lernbarrieren konnen nur erfolgreich
iiberwunden werden, wenn der Arbeiter seine klassen-
spezifische soziale Struktur verdridngt und sich der
mittelstdndischen anpaBt, was ihn wiederum unfidhig
macht, seine klassenspezifischen Interessen zu erken-

nen und zu vertretenié).

NEGT kombiniert seine historisch-materialistische Ana-
lyse der Industriearbeiterschaft mit psychoanalyti-

schen Erkenntnissen und kommt so zu Aussagen, die die
individuellen Auswirkungen der klassenspezifischen so-

17)

zialen Struktur in Lernprozessen aufhellen . Darauf



baut sein Prinzip der soziologischen Phantasie und

des exemplarischen Lernens auf:

Zunichst erweitert er den Begriff EXEMPLARISCH: Hiel
bei WAGENSCHEIN exemplarisches Lehren, einen Lernpro-
zell iiber naturwissenschaftliche Probleme anregen,

dessen DENKMUSTER in andere naturwissenschaftliche

Bereiche ibertragen werden konnen und die mit den
alltdglichen Naturerfahrungen der Schiilerinnen und
Schiiler im Einklang stehen miissen, so fordert NEGT,
dall der Problemldsungsprozel inm einer eXemplarischen
Lernsituation Denk- und VERHALTENS5-Muster hervorruft,
die auf "die arbeitsteilig organisierte Totalitat
des Produktions- und Reproduktionsprozesses einer
Gesellschaft in historischer Dimension"la) angewen-

det werden kidnnen; oder, etwas weniger pathetisch:

Der in der gesellschaftlichen Realitdt und vor allem
im Produktionsprozell erfahrene Teilnehmer mufl im
Lern- und Problemlosungsprozel widhrend der Bildungs-
veranstaltung seine Erfahrungen wiederfinden bzw.
einsetzen konnen, ebenso, wie er nach der Veranstal-
tung die Denk- und Verhaltensmuster wihrend des Lern-
prozesses in seiner Praxis als anwendbar erkennen

konnen muﬁlg).

Diese Erweiterung des Begriffs EXEMPLAL.ISCH von einer
wissenschaftlichen Disziplin auf einen gesellschaft-
lichen Lebenszusammenhang tradgt dem starken Bediirfnis
nach direkter Verwertbarkeit von Lernergebnissen zur

Verdnderung und Gestaltung der eigenen Umwelt Rech-

nung, die NEGT als typisch fiir Arbeiter herausstellt,
im Gegensatz zu dem eher mittelstédndischen Bediirfnis,

Gelerntes zur Erklirung und Einordnung von Umwelt-
20)

phanomenen heranziehen zu konnen

Diese Form exemplarischer, d.h. auf die gesamte Be-

triebs- bzw. Lebensrealitidt iibertragbarer Lernpro-



zesse vermittelt nach NEGT die Fahigkeit zu einer
"soziologischen Denkweise'", in der Einzelphanomene
immer auch tatsidchlich in Beziehung gesetzt werden
zur eigenen gesellschaftlichen Healitat, und vor
allem auch nutzbar gemacht werden, um diese Reali-
tit in eigenem Interesse zu veridndern und zu gestal-

ten.

Ein Lernprozell, der eine solche soziologische Denk-
weise anregen kann, mull von einer konkreten und rea-
listischen Situation ausgehen, die den Erfahrungen
der Teilnehmer entspricht, und in die sie ihr Vor-
wissen einbringen konnen. Damit wird sofort die pas-
siJ-rezeptive Lernsituation, die besonders bei die-
ser Teilnehmergruppe zu Lernsperren fiihrt, durch eine
eigenaktive Arbeitssituation ersetzt. E=s wird zwei-

erlei erreicht:

- Einmal wird die durch Schulerfahrungen gepridgte Er-
wartungshaltung der Teilnehmer auf Berieselt-werden-
ohne-zu-verstehen aufgelidst, und die Bereitschaft

zu aktiver Beteiligung wichst.

- Zum anderen wird durch eine realistische, also auch
widerspriichliche Ausgangssituation die Hoffnung auf
rezepthafte "richtige" (im Gegensatz zu wegen man-
gelnder Faktenkenntnis "falscher") Losungen als il-
lusorisch deutlich und macht einer suchenden Hand-

lungsbereitschaft Platz.

Diese als "Einstiegfidlle" bekannten Ausgangssituati-
onen diirfen nicht verwechselt werden mit "Fallen'",
wie sie in juristischen Examen iiblich sind, oder mit
eingekleideten Aufgaben, die es richtig oder eben
falsch zu losen gilt. Vielmehr mul sich an ihnen die
"Soziologische Phantasie'" der Teilnehmer entfalten
kdénnen, die Situation mull zur eigenen Situation der

Lerngruppe werden kbnnenzi), in der durch den oder



die "Teamer'" (= "Lehrer") notwendige zusdtzliche Fak-
ten und Kenntnisse eingebracht werden kodnnen, die die
Losung des Problems im Sinne der Durchsetzung der eige-

nen Interessen wahrscheinlicher werden 1assen22}

NEGT hat durch sein Prinzip zwei neue Aspekte in die
Diskussion iliber die Reform von Lernprozessen einge~

bracht:

@ Er hat den schicht- bzw. klassenunabhidngigen "gene-
tischen" Lehransatz, der aus einem Problem eine Ge-
setzmifigkeit oder Erkenntnis entwickelt, statt nur
diese wissenschaftlichen Ergebnisse zu vermitteln,
5oziologisdh fiir die Industriearbeiterschaft ausdif-
ferenziert, indem er gezeigt hat, wie diese Lern- und
Entwicklungsprozekse strukturiert sein miissen, damit
diese soziologische Gruppe erfolgreich, d.h. fiir ihre

Interessen verwendbar, lernt.

® Damit ist der zweite Aspekt schon angedeutet: NEGT
hat den allgemeinen Lernbegriff im Sinne allgemeiner
Erweiterung des Wissens- und Kenntnisstandes ersetzt
durch die Vorstellung, daft Lernen heillt, Kenntnisse
und Fdhigkeiten erwerben, die es erlauben, eigene In-
teressen besser durchsetzen zu konnen. Damit ist ein
solcher Lernprozef parteilich, d.h. auf die Interes-

sen einer Lerngruppe bezogen.

NEGT beschridnkt seinen Ansatz zunidchst auf die gewerk-
schaftliche Arbeiterbildung und warnt vor unreflek-
tierter Verallgemeinerung, obwohl er die Dringlich-
keit einer Verallgemeinerung der Theorie des exem-
plarischen Lernens zu einer allgemeinen Bildungstheo-

rie bejahtzk}.

AuBerdem weist er darauf hin, daB sich die Methode des
exemplarischen Lernens wohl vor allem fiir die Vermitt-

lung von kanonisierbaren, d.h. in gesetzmaBigen Zusam-




menhingen darstellbaren Wissensgebieten wie Rechts-
oder Naturwissenschaften am ehesten eignet. Hier kién-

nen relativ stabile Wissenschaftsergebnisse in einem

auf die jeweilige soziologische Situation bezogenen
Lernprozel erarbeitet werden, ohne daf die kodifizier-
ten Gesetzmiafigkeiten selbst noch kontrovers sind, wie
das zum Beispiel im gesellschaftswissenschaftlichen

Bereich der Fall ist25).

3. Strategisches Lernen in der Gesamtschule

(nach H.G. ROLFF u.a.)zﬁ)

Hans G. ROLFF u.a., vor allem auch Klaus-J. TILLMANN,
entwickelten ein Unterrichtskonzept fiir die Gesamt-
schulen, dessen Ziele sie mit der Fdhigkeit zum STRA-
TEGISCHEN HANDELN umschreiben:

"Strategisches Handeln seoll ... Arbeit an der Veran-
derung der repressiven Bedingungen freier Entfaltung
aller menschlichen Fahigkeiten, das heiflit antikapita-
listisches Handeln, bezeichnen. Strategisch ist es
deshalb, weil es die Tagesarbeit std@ndig an das nur
langfristig zu erreichende Ziel riickzubinden, Zwi-
schenziele zu setzen und Schritt fiir Schritt Macht-

positionen zu erobern versucht."27)

Dies entspricht in etwa der Qualifikation, die ich

als Ziel des komplementidren Bildungsansatzes beschrie-

28)

ben habe « Indem der konkrete jeweilige Unterricht

auf diese gesellschaftliche antikapitalistische Ziel-

setzung ausgerichtet wird, werden die Zielvorstellun-

gen des NEGT'schen Bildungskonzepts des EXEMPLARI-

SCHEN LERNENS im Sinne der ﬁbertragbarkeit der Denk-

prozesse auf das soziologische Umfeld ei?er bestimm-
29

ten soziologischen Gruppe aufgegriffen s namlich

der Gruppe der Lohnabhidngigen, fiir die diese erwdhn-
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30)

ten repressiven Bedingungen gelten « Entsprechend
setzen sich die Autoren auch von Konzepten abstrak-
ten INTENTIONALEN SOZIALEN LERNENS ab, das etwa zur
selben Zeit von an liberale Traditionen ankniipfende
Padagogen wie H. v. HENTIG und G. U. BECKER vorge-
schlagen wurde; dabei wurde als Qualifikation nur die
Fahigkeit angestrebt, eigene Ziele erkennen und durch-
setzen zu konnen, diese Ziele selbst wurden aber nicht
niher bestimmt und damit auch nicht die soziologische
Gruppe, auf die der Unterricht vornehmlich bezogen

sein 501131).

Bei ROLFF wird zwischen Unterricht und Erziehung un-
terschieden: Unterricht ist in etwa das bewulit ablau-
fende und in Richtlinien festgelegte Lehrprogramm, Er-
ziehung der quer zu dem Unterricht verlaufende Sozia-
lisationsprozell, bei dem wiederum unterschieden wird
zwischen "offenem", also allen Beteiligten bewulBiten
Erziehungsmafinahmen wie Aufstellen von Regeln, Normen
usw. sowie die Durchsetzung ihrer Einhaltung, und
"heimlichen Lehr- (besser: Erziehungs-)plan, in dem
Werthal tungen, Verhaltensnormen usw. indirekt durch
einen institutionellen Sozialisationsdruck erzeugt

n32).

werden

Die Bedingungen fiir strategisches Lernen sind beson-
ders giinstig, wenn Erziehung und Unterricht integriert
werden, was bedeuten soll, daB der Lernprozell selbst
Verhaltensweisen, Verkehrs- und Kommunikationsformen
usw. zwischen den Schiilern und mit den Lehrern nahe-

33)

legt, die den Erziehungszielen entsprechen

Auflerdem wird strategisches Lernen am ehesten ermog-
licht, wenn moglichst wenige administrative Regelun-
gen den Lernprozell beeinflussen, was wiederum der Fall
ist, wenn Schiilerbediirfnisse in ihm verwirklichbar
sind, wenn er auf Erfahrungen und Lebenssituationen

der Schiilerinnen und Schiiler bezogen ist, wenn die



soziologischen Merkmale der Lerngruppe sich in ihm
wiederfinden usw., kurz, wenn die derzeitige und zu-
kiinftige Lebenssituation der Lerngruppe sich im Lern-
prozel wiederfindetsh).

Es wird deutlich, daB ROLFF u.a. auf der Zielebene
das NEGT'sche Konzept auf die Schule iibertragen wol-
len und dabei untersuchen, welche Bedingungen die Ge-
samtschulrealitdt haben mull, damit dies gelingt. Als
Schwierigkeit ergibt sich, daBl Schiiler im Gegensatz
zu den Industriearbeitern, die die Zielgruppe der ge-
werkschaftlichen Bildungsarbeit sind, kaum iiber eige-
ne praktische Erfahrungen in soziologischen Konflikt-
feldern (Arbeitswelt, selbstverantwortlicher Lebens-
bereich) verfiigen, weil Kinder in der Regeli von die-
sen Konfliktfeldern ferngehalten werden. Ihre Haupt-
konflikte beziehen sich vordergriindig zunidchst auf
"die Erwachsenen", um diese Ghettoisierung zu durch-
brechen. Deshalb wird untersucht, in welcher Form
"Ersatzrealitdt" mit Hilfe von Projektunterricht, Rol-
len- und Planspielen usw. in die Schule geholt werden
kann bzw. wie durch Einbeziehung des Freizeit- und
Familienbereichs und der Arheit?welt Erfahrungsfel-
35

der erschlossen werden kinnen

Weitgehend unberiicksichtigt bleibt bei der Entwick-
lung des Konzeptes des Strategischen Lernens, wie ne-
ben der Zielebene der Lernprozell selbst gestaltet
werden soll, um die sozialen Merkmale der soziolo-
gischen Zielgruppe aufzunehmenjs). Dies liegt unter
anderem daran, daB als Zielgruppe die "Lohnabhidngi-
gen" gewdhlt wurden, zu der nach der Definition der
Autoren nicht nur die Arbeiter, sondern auch die

37)

meisten Angestellten und Beamte zdhlen

NEGT konnte seine "Soziale Topik", also die soziolo-
gischen Merkmale seiner Zielgruppe, trennschirfer be-

stimmen, da an der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit
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im wesentlichen nur Industriearbeiter, also materiell-
manuell Arbeitende, teilnehmen. Deren "soziale Topik"
unterscheidet sich nach NEGT deutlich von der der

Angestellten und Beamten.

Wird hier keine bewulite Entscheidung gefallt, auf wel-
che soziologischen Merkmale sich der LernprozeB haupt-
sachlich beziehen soll, so wird wegen der stidrkeren
Ubercinstimmung der Angestellten- und Beamtensoziali-
sation mit der Sozialisation der Lehrer im Lernprozeb
eine soziologische Merkmalstruktur entstehen, die aus
den von NEGT dargelegten Griinden zu Lernhemmungen bei
den Arbeiterkindern fiihrt; wenn auch nicht so kral

wie im herkommlichen Unterricht, der sowohl auf der
Ziel- als auch auf der Prozefiebene mittelstdndisch

ist.

Ein weiteres Defizit des von ROLFF u.a. entwickelten
Konzepts ist die Beschrankung auf die Gesamtschu1e33).
Die Autoren gehen zwar auf die Widerstédnde ein, die

in Gesamtschulen ihrem Konzept entgegenstehen, und
geben an, wie sie iliberwunden werden kanntenjg), die-
se Tips sind aber nur zum Teil in '"normalen" Haupt-

und Real schulen oder Gymnasien realisierbar.

Dennoch ist das Konzept des STRATEGISCHEN LERNENS
eines der ersten, das die Ideologie der sozialhomo-
genen Schule von einem historisch-materialistischen
Gesellschaftsverstindnis her iiberwindet und Unter-
richt als parteilichen Beitrag zu gesellschaftsver-
andernder Praxis begreift und damit an historische
und gegenwiartige Konzepte der Arbeiterbildung an-
kniipft.




4. Strategische Phantasie beim exemplarischen Lernen -

Theoretische Analyse des Bielefelder Ansatzes

In der Konzeption der Bielefelder Unterrichtseinhei-
ten '"Unser RKirper - Unser Verhalten" und "Schutz vor
Larm" fir naturwissenschaftlichen Unterricht in der
Sekundarstufe I wurden die drei geschilderten Prin-
zipien von WAGENSCHEIN, NEGT und ROLFF/TILLMANN ver-

arbeitet.

Naturwissenschaftliche Fragestellungen sollten von den
Schiilerinnen und Schiilern im Sinne des genetischen und
exemplarischen Prinzips dhnlich den WAGENSCHEIN'schen
Vorstellungen bearbeitet werden. Das hieBd konkret, die
Themenbereiche Larm (Entstehung, Ausbreitung, Dampfung,
Wahrnehmung) bzw. Kérperfunktionen (Knochen- und Mus-
kelaufbau, Muskelfunktionen, korperliche Empfindung,
sinnliche Wahrnehmung) so aufzubereiten, dal nur das
an Fakten gelernt werden konnte und mulite, was fiir die
Problemstellung tatsdchlich erforderlich war. Dennoch
sollte nach der Bearbeitung ein fiir den Problembereich
typischer Gesamteindruck von den enthaltenen natur-
wissenschaftlichen Fragen, Denkansidtzen, Arbeitsme-
thoden usw. entstehen und langerfristig bestehen blei-
ben. Da naturwissenschaftliche Probleme aber nur ein
Aspekt der ja insgesamt auch soziologisch-exemplari-
schen Fragestellungen im Sinne NEGT's sein sollten,
mullte zudem gekldrt werden, wie weit mnaturwissen-
schaftliches Wissen iiberhaupt in diesem Rahmen hilf-
reich sein kann. Auflerdem mufite die gesamte Problem-
stellung in einen Arbeits- bzw. Lernprozel iiberfiihrt
werden, der den Schiilerinnen und Schiilern strategi-
sches Handeln im Sinne ROLFF/TILLMANNS abverlangte

bzw. ermoglichte.

Diese Anforderungen an die Vorbereitung und Durchfiih-
rung der Unterrichtseinheiten verlangten von mir als

dem wissenschaftlichen Koordinator und von den be-
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teiligten Lehrern und Studenten vollig ungewohnte Ar-
beitsweisen und Entscheidungskriterien, die wir uns
im Team erst selbst erarbeiten muBiten. Deshalb gehort
die Vorgehensweise in den Projektteams untrennbar zu
dem gesamten Ansatz dazu. Ebenso gehort zu diesem
Konzept die entwickelnd-suchende Konzipierung der
Unterrichtseinheiten; hatten wir nach einem ferti-
gen Konzept, wie es jetzt im nachhinein hier darge-
stellt wird, die Einheiten zu entwickeln versucht,

so widren alle Beteiligten hoffnungslos iiberfordert
gewesen, ganz abgesehen davon, dall sie es aufgrund
ihres Vorwissens und ihrer bis dahin gemachten Er-
fahrungen wahrscheinlich gar nicht akzeptiert bzw.

fiir durchfihrbar gehalten hdtten.

Obwohl also die Konzeption nach und nach, aber die
drei Prinzipien miteinander integrierend, entstand,
stelle ich sie der Ubersichtlichkeit halber geschlos-

sen, die drei Ansatze aber voneinander trennend, dar:

)

Der naturwissenschaftliche Problembereich40

Aufgrund meiner Mitarbeit an einem Lehrerfortbildungs-
lehrgang iber den Themenkomplex '"Quantenphysik", der
nach dhnlichen Zielsetzungen konzipiert warki). konn-
te ich bereits auf Erfahrungen zuriickgreifen, wie

ein fiir die Adressaten neuer naturwissenschaftlicher
Sachverhalt jenseits einer giangigen Fachsystematik
entsprechend unserem Ansatz umorganisiert werden kann.
Dennoch bedurfte es immer neuer Auseinandersetzungen
mit dem eigenen Fachverstindnis und im Team iiber die
Frage, was fachlich '"notwendige'" Voraussetzungen zum
Verstandnis eines naturwissenschaftlichen Sachverhalts

sind:



@ Mul Schwingungslehre gemacht werden, bevor die un-
terschiedliche Wirkung und Didmpfung von hohen oder
tiefen Frequenzen behandelt werden kann? Wir haben

es nicht getan und festgestellt, dal die Schiilerin-
nen und Schiiler durch rein phédnomenologische Behand-
lung mehr verstanden haben als mit Hilfe einer meist
nur halbverstandenen systematischen, daB z.B. Be-
schreibungsmuster wie "mehr oder weniger schnelles
Vibrieren oder Zittern" - die direkt an die Erfahrung
ankniipfen - fiir eine Plausibilit&t freqﬁenzabhﬁngige

Dampfungserscheinungen ausreichen.

@ Mul zur Anwendung des logarithmischen MaRstabes

fiir den Larmpegel das Prinzip der Exponential- und
Logarithmenrechnung behandelt worden sein? Wir stell-
ten fest, daB es fiir die Zwecke der Unterrichtsein-
heit ausreichte, wenn bekannt war, dafl "Dezibel!" eine
Mallbezeichnung fiir Schallstirke ist, so wie "Meter"
eine fiir die Linge, dafl aber jede Zunahme um 3dB(A) un-
gefdhr eine Verdopplung der Schallstidrke bedeutet.

Kaum ein Schiiler hat je gefragt, warum das so ist,

aber einem Sicherheitsingenieur, der den Unterschied von
knapp 10 dB(A) =zwischen seinen Angaben und den Schii-
lermessungen herunterspielen wollte, wurde sofort
entgegengehalten, dall das die zehnfache Schallbela-
stung sei. Und das ist strategische Verwendung von

Wissen.

@ Auch der VersuEhung. Impuls- und Energiesatz im
Zusammenhang mit verschiedenen Webstuhlarten, die in
einem besichtigten Betrieb standen, zu behandeln, ha-
ben wir nicht nachgegeben: Bei lauten Webstiihlen (ca.
110dB(A)) flog ein 1 kg schweres Schiffchen etwa

100 mal pro Minute hin und her, beim "leisen" (ca.

90 dB(A)) wurde nur der Faden durch die Kettfidden
geschossen. Den Schiilerinnen und Schiilern war anschau-
lich klar, daB beim ersten viel mehr "Wumm dahinter-

sali",
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@ HBeim Massieren kommt es zuniichst darauf an, Muskel-
partien richtig tasten zu konnen, bei der DBlutdruck-
messung darauf, Blutdruck tatsichlich messen, d.h. im
Stethoskop hoéren zu konnen. Genaue anatomische Erkla-
rungen der Muskelverliiufe und -funktionen oder des
Kreislaufs und des Zustandekommens der beiden Blut-
druckwerte sind dafiir unnotig und rauschen unverar-
beitet vorbei, weil der direkte Kontakt mit hirper-
lichkeit viel zu spannend ist und alles andere ver-
dringt. Allerdings tauchte spdter, nach einer gewis-
sen Gewihnung an diese Korperlichkeit, durchaus ein

Bediirfnis nach Erklidrungen auf.

Noch ein paar Bemerkungen zum Problem der Vermittlung
von "qotwendigem" (im Sinne von bildungsnotwendigem})
Fachwissen: Es scheint unmiglich zu sein, alles fiir
Schiiler wirklich notwendige oder auch nur durch Lehr-
pline und gesellschaftliche Erwartungen fiir unver-
zichtbar gehaltene naturwissenschaftliche Faktenwis-
sen in solchen erlebnis- und handlungsorientierten
Unterrichtseinheiten zu vermitte]nqz]. Manche Lern-
prozesse sind so komplex und damit langwierig, dal
sie eine solche Einheit kaputtmachen, weil der pri-
mére Problemldsungsprozel zu lange unterbrochen wird.
Deshalb kann - neben uneinsichtigen, die Schulreali-
tdt aber dennoch stark bestimmenden Argumenten - auch
aus bildungspolitisch und lerntheoretisch akzeptablen
Griinden eine solche Unterrichtsform nicht die einzige
sein, solange Schule und damit "Vorratslernen'" exis-

tiert.

Wenn aber die Schiiler bei solchen Unterrichtssequen-
zen erfahren, dal Sachwissen zum Erreichen eines Zie-
les hilfreich ist, akzeptieren sie cher Perioden mehr

43)

rezeptiven Lernens
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Der Problembereich des soziologischen und strategi-

4h)

schen Denkens

Im Rahmen-eines Unterrichts, der solche Inténtionen
verfolgt, wird nicht ein als allgemeingiiltig geseti-
tes Wissenssystem und Gesellschafts- bzw. Wissen-
schaftsverstdndnis den Schiilerinnen und Schillern zu
vermitteln versucht, wie das im herktmmlichen Unter-
richt geschieht (man vergleiche nur die Priambeln von
Lehrplinen oder die Vorworte von Schulbiichern). Viel-
mehr soll den Schiilern dabei geholfen werden, sich

ein ihrer derzeitigen und zukiinftigen Lebenssituation

entsprechendes Gesellschaftsverstdndnis und Wissen zu

erarbeiten. Ein solcher Unterricht mufl! die derzeitige
und zukiinftige Lebenssituation der betroffemen Schii-
ler zum Ausgangspunkt nehmen, in unserem Fall also die
der Hauptschiiler, die zumeist aus Arbeiter- und be-
triebshierarchisch unteren Angestelltenfamilien stam-

enhS)

m . Lehrer, die so unterrichten wollen, miissen

also Partei nehmen fiir diese Hauptschiiler.

Projektunterricht ist sicher nicht die einzige Unter-
richtsform, die solches Lernen erlaubt, wenn er auch
sehr gute Voraussetzungen dafiir bietet. Das zentrale
Prinzip, das Lernen im Interesse solcher Schiiler er-

moglicht, scheint uns das des selbstiandig handelnden

Lernens zu sein, weil es dem Lebens- und Erfahrungs-
hintergrund der genannten sozialen Gruppen am besten

entspricht -

Ein solcher handlungsorientierter Ansatz erlaubt keine
klassische empirische Sozialforschung und eine darauf
fufiende Entwicklung von Unterrichtseinheiten. Denn ge-
rade nicht Vereinheitlichung und Optimierung der Lern-
prozesse ist das Ziel der piddagogischen Arbeit, son-

dern die Herstellung einer Arbeitssituation, in der

kleinen, sich stets voneinander unterscheidenden Grup-

pen aus einzelnen Schiilerinnen und Schiilern problem-
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angemessenes Handeln ermoglicht wird. Dies widerspricht
dem Prinzip der Generalisierung auf der Basis moglichst

zahlreicher Beobachtungsdaten.

Damit hat man aber nicht den Anspruch aufgegeben, iiber-
priifbare und weitergabefihige Ergebnisse zu erarbeiten.
Diese Ergebnisse bestehen im Wissen iliber Prozesse statt
im Wissen iiber Resultate. Die in den Prozessen verwen-

deten Materialien gehoren mit dazu.

Uber solche Handlungsforschung -ist schon viel geschrie-
ben wordén, so dall ich hier auf umfangreiche Literatur
verweisen kannq?). Die meisten theoretischen Arbeiten
sind eine Begriindung dafiir, dafl man nicht klassisch-
empirisch oder deduktiv vorgehen 301148). Die meisten
Arbeiten iiber Handlungsforschungsprojekte sind Fall-

49)‘50)

studien ; eine Methodik fiir Handlungsforschung,
die in der Praxis weiterhilft, fehlt. So ist man me-
thodisch weitgehend auf sich gestellt; wie etwa Er-
gebnisse empirischer Seczialforschung, zum Beispiel die
iiber schichtspezifische Verhaltensweisen, im Unter-
richt als Handlungshilfen eingebracht werden konnen,

war uns immer ein Problem.

Hier mufl man Mut zum Handwerkeln, zum Fummeln, zum
Rumprobieren aufbringen und den beteiligten Lehrern
und Schiilern vermitteln. Die ist auch weniger ein Pro-
blem beim Handeln, beim Arbeiten in der Praxis - le-
bendige Praxis wird ven ad hoc-Entscheidungen getra-
gen -, sondern beim Reflektieren iiber Praxis, bei der
Weitergabe von Handlungshinweisen. So war es eines un-
serer Hauptprobleme, den Verlauf des Unterrichts so
darzustellen und mit den Materialien zu kombinieren,
dai} das Ergebnis konkret handlungssteuernd wirkt, das
heiBt, daB "Abnehmer" dadurch veranlalt werden, in
unserem Sinn vorzugehen, Unterricht zu gestalten, ohne
dall wir sie genau auf unsere Vorgehensweise festlegen.
Was natiirlich das llauptproblem eines jeden "Offenen

51).

Curriculums" ist
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Wir haben uns deshalb von vornherein dafiir entschie-
den, unsere Arbeit auf die Schiiler zu beziehen, mit
denen wir zu tun hatten. Anders ausgedriickt, die Schii-
ler der Klassen, in denen wir die Unterrichtseinheiten
durchfiihren, waren fiir uns nicht "VPN's" (in der so-
zialempirischen Literatur iibliche Bezeichnung fur Ver-
suchspersonen), sondern diejenigen, denen wir mit dem
uns moglichen Zusatzaufwand eine Zeitlang eine ver-
niinftige Form von Lernen ermdglichen konnten. Wir ha-
ben also zunachst mit diesen Schiilern in deren spezi-
fischer Situation versucht, Arbeitsmodglichkeiten zu

finden, die ihnen selbstandig handelndes Lernen ge-

statten.

Da wir dies mit Zielen getan haben, die allgemeiner
gelten, und da wir das mit verschiedenen Gruppen wie-
derholt haben, da wir dabei Materialien entwickelt
haben, ist dennoch etwas Allgemeingiiltigeres dabei
entstanden als der konkrete Bericht iiber einen kon-

kreten Fall; jedenfalls hoffe ich das.

Aus den Lernzielen Handlungsfahigkeit und Fahigkeit

zur Selbstbestimmung ergibt sich die Forderung, daf

Schiiler aktiv an der Unterrichtsgestaltung mi twir-

ken sollen. Die Frage ist nur, wie?

Im gutgemeinten KurzschlulB heilit das, daB man die
Schiiler fragt, was sie gern machen wiirden. Nun ist
Schule insgesamt eine Institution, die sich weitge-
hend der Beeinflussung durch die Schiiler und sogar
durch die Lehrer entzieht52). Die Schule hat gesell-
schaftliche Aufgaben zu erfiillen, die eben nicht

von den direkt in der Schule Betroffenen definiert

53)

nicht und konnte Freizeit- und Jugendzentren daraus

werden . Wadre das nicht so, so brauchte man sie

machen.
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Wenn ein Schiiler im Rahmen des Deutschunterrichts Auf-
siitze schreibt, lernt er, selbst Texte zu produzieren
und mit ihnen umzugehen. Er lernt aber auch, sich ab-
zufinden mit Dingen, die ihm dullerlich sind, gegen
Lohn: Nicht aus einem fiir ihn wichtigen Anlall wird

zum Beispiel ein Artikel zusammengefalit und analysiert,
sondern weil es der Lehrer erwartet. Gewohnlich werden
Kl assenarbeitshefte am Ende eines Schul jahres einge-
sammelt und verstauben dann in irgendwelchen Regalen
der Schule - dem Schiiler bleibt nur die Zensur. Da
Hauptschiilern schon frithzeitig klar wird, dafl ein gu-
tes Abschlullzeugnis eine notwendige - wenn auch nicht
hinreichende Voraussetzung - darstellt, um am gewiinsch-
ten Arbeitsplatz unterzukommen, erhalten Zensuren den
Charakter eines Unterpfands fiir eine Zukunft, die we-
nigsteéns annehmbar sein soll, und verdringen somit das
Interesse an den eigentlichen Produkten der Lerntatig-

keiten fast ganz.

Wenn man die Problematik, die sich in diesem Beispiel
fiir eine schulpddagogische Alltagserfahrung andeutet,
konsequent zu Ende denkt, werden zwei Schwierigkeiten
deutlich, mit denen (Hauptschul-)Lehrer zu kidmpfen ha-
ben, falls sie die Lebensbedingungen der Betroffenen
in den Unterricht einbeziehen, Partei ergreifen wol-

54):

len fiir die Belange von Arbeiterkindern

1. Unser Schulunterricht hat eine klare Tendenz zu
einer Erziehung zur Gleichgiiltigkeit gegeniiber In-
halten. Was kann man gemeinsam gegen die oft beob-
achteten Folgen dieser Erfahrung tun? Wie ist ein
Abgleiten ehemals engagierter Kollegen in die Re-
signation zu verhindern, wie ein "Wiihlen in der
pidagogischen Trickkiste'", das sogar den Suchen-
den selbst seinen Ausgangspunkt, eben die Inhalte,
vergessen 1lalt? Vor allem: was kann man gegen die-

se Tendenz der Erziehung tun?




2. Haufig werden Einstellungen, welche zur Verfesti-
gung der gesellschaftlichen Verhaltnisse beitragen,
von Schiilern gleichzeitig mit Kenntnissen, die
notwendig sind, um spiter im Kampf um den Arbeits-
platz bestehen zu konnen, an demselben Unterrichts-
gegenstand gelernt. Die gesellschaftsstabilisieren-
de Funktion der Erziehung ist also fast immer eng
mit derjenigen einer vorberuflichen Ausbildung ge-
koppelt. Wenn unser Schulunterricht gewéhnlich da-
rin besteht, dall sich seine beiden Funktionen als
jeweils zwei Seiten derselben Qualifikation durch-
setzen, wie ist dann ein "anderer Unterricht" zu
organisieren, der fiir die Belange von Hauptschiilern
Partei ergreift, ohne die Schiiler jedoch gleichzei-
tig um ihre notwendigen Kenntnisse und Fihigkeiten
zu betriigen? Ist es miglich, die notwendigen Kemnnt-
nisse und Fiahigkeiten zu losen aus ihrem engen Zu-
sammenhang mit gesell schaftskonformen Hal tungen
und Einstellungen? Wenn ja, wie kann man sie dann
verbinden mit kritischen Fragestellungen und Ein-

sichten, auch mit erfreulichen Erfahrungen?

Die hiermit angesprochenen Probleme und Fragestellun-

gen ergeben sich aus der inneren Struktur des Schul-

unterrichts und sind fiir eine kritisch engagierte
Unterrichtspraxis ebenso bedeutsam wie der &dullere
Rahmen schulischer Erziehung und Ausbildumng (schon
immer zu niedriger Bildungsetat, iiberfiillte Klassen,
Erlasse, Verordnungen, Richtlinien, alle Arten von
moglichen Reglementierungen der Kollegen, z.B. auch
durch eine spezifische Beamtengesetzgebung, usw.).
Als Begriindung fiir unsere Vorgehensweise reicht die-
ser Hinweis jedoch nicht aus. Wohl haben wir den Zu-
sammenhang von dullerem Rahmen und innerer Struktur
des Unterrichts nicht geleugnet, aber haben wir ihn
nicht dennoch zerrissen? Mit welcher Begriindung kon-
nen wir unseren Anspruch aufrechterhalten, exempla-

rische Handlungsforschung zu betreiben, wenn wir
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die eine Scite der auftreienden Schwierigkeiten be-

vulit ausgeblendet haben?

Line Auscinandersetzung mii Problemen der Schulpraxis
im Zusammenhang findet meist nur statt auf der theo-
retischen Ebene: notwendige Analysen der schlechten
Folgen, mit denen die einzeinen Kollegen im Klassen-

zimmer aber nicht viel anfangen kinnen.

Wenn de facto ein Zusammenhang besteht, wenn die Pro-
blematik des dulleren Rahmens nachhaltig die innere
Struktur des Unterrichts beeinflullt, ist der umge-

kehrte Prozeld zuniichst mindestens denkbar:

Setzt man bei der inneren Struktur des Unterrichts amn,
bei den Verkehrsformen, Unterrichtsmethoden, der Zusam-
menarbeit, den Problemstellungen - also bei den Din-
gen, die im normalen Schulalltag relativ unkontrol-
liert hinter geschlossenen Tiiren stattfinden -, dann
mull das Auswirkungen auf den duBleren Rahmen, den Zeit-
plan, dic Raumnutzung und das Verhidltnis zur offiziel-
len und institutionellen Schulordnung haben. Und hat

55}-

es auch, wic die Bielefelder Erfahrungen zeigen

Wenn sich diese Einfliisse und auch Konflikte aus den
Lern- und Arbeitsprozessen ergeben, ist im Ernstfall
auch filir die Schiilerinnen und Schiiler abschatzbar, wie-
weit diese "Auberlichkeiten” wichtig sind, wieweit sie
namlich die Lern- und Arbeitsprozesse fiordern bzw. be-
hindern, wo Anderungen durchgesetzt werden und wo Kom-
promisse geschlossen werden miissen. Damit wird der Um-
gang mit solchen Aullerlichkeiten zum strategischen

llandeln.

50 herum werden also die Folgen von Eingriffen in in-
stitutionelle Gegebenheiten fir Lehrer und Schiiler
abschidtzbar und gemeinsam getragen; anders, als wenn

zuniichst der dullere Rahmen, wie zundchst oft von



- 107 -

"progressiven" Lehrern versucht, formal gedndert wird,

ohne dall der neue Rahmen inhaltlich gefiillt ist56).

Umgekehrt konnten in Bielefeld erfolgreiche bzw. wir-
kungsvolle Eingriffe der Schiilerinnen und Schiiler in
den &dullercen Rahmen des Unterrichtsablaufs beobachtet

werden:

@ Mitten im Verlauf der ersten llauptschulerprobung
des "Korper"-Projektes verkiindete der betreffende
Klassenlehrer widhrend einer Sitzung des Lehrerteams:
"In den letzten Wochen ist durch die Erprobung sehr
viel wichtiger Biologieunterricht ausgefallen, und
weil wir einen "anderen Unterricht'" machen wollen,
haben wir die Ergebnisse bisher ja auch nicht bewer-
tet. Die Schiiler wollen nun aber wissen - sie stehen
ja kurz vor dem Schulabschlull oder dem Ubergang ins
zehnte S5chul jahr -, wie sie stehen. Wir haben gemein-
sam beschlossen, einen Test iiber das bisher Gelernte
zu schreiben." Die Schiilerinnen und Schiiler haben -
in diesem Fall "gegen" uns - den Abbruch der Einheit
durchgesetzt, weil sie Formalqualifikationmen - Noten
und Nachweise iiber durchgenommenen Stoff - fiir sich
und ihre Zukunft nicht fir verzichtbar gehalten ha-

ben.

8 Ebenso wurde am Ende der "Larm"-Einheit von den
Schiilerinnen und Schiilern und ihrem Klassenlehrer an-
geregt, die Projektarbeit bei der Zensurenfindung
mitzubewerten. Sie sahen nicht ein, dafl Arbeit, die
Spall gemacht hatte, und von der sie selbst genau wie
wir den Eindruck hatten, dall sie gut war, "umsonst"

geleistet werden miisse.

® Schiiler haben bei Fachlehrern zusiatzlich Stunden
"besorgt", um eine von ihnen initiierte Plakataktion

sinnvoll durchfiihren zu konnen.
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® Eine Schiilergruppe hat nach "offizieller" Beendi-
gung des "Larm"-Projekts selbstindig noch eine Befra-
gungsaktion bei umliegenden Anwohnern des besuchten

Lirmbetriebes durchgefiihrt.

® Die urspriinglich nur als Massagekurs vorgesehene
"Korper"-Einheit wurde durch Schiilervotum - allerdings
auf Vorschlag von uns - um den Teil "Korpermessungen"
erweitert; iibrigens in einer zu unserem "Abbruchbei-
spiel'" sehr #dhnlichen Situation (achte Klasse am En-

de des Schul jahres).

Die Einflubmiglichkeit auf den organisatorischen Ab-
lauf einer Unterrichtseinheit ist eine wichtige, aber
keinesfalls die bedeutendste Moglichkeit fiir Schiiler,
ihre Interessen in das Unterrichtsgeschehen einzubrin-

gen.

Wichtiger ist, dal Schiiler ihre Handlungen im Unter-
richt selbst gestalten. Dies ist mit selbstindigem

it
Lernhandeln gemeint)?).

Fiir solchen handlungsorientierten Unterricht kann eine

Rangfolge der Selbstandigkeit aufgestellt werden, die
analog zum "Entfremdungsgrad" betrieblicher Arbeit ge-

sehen werden kann:

1. Unterste Stufe ist ein Unterricht, in dem Schiiler
iiberhaupt aktiv statt nur rezipierend lernen kon-
nen: In Schiilerexperimenten, Aufsitzen, Diskus-
sionen und dhnlichem. Solcher Unterricht ist bes-
ser, d.h. im Sinne der Hauptschiiler-Situation an-
gemessener, als wenn "die Schiiler da nur sitzen,
und einer lehrt einen da was" (SchiilerduBerung).
Allerdings ist er noch sehr stark fremdbestimmt:
Arbeitsgegenstand, Arbeitsmethode und Arbeitser-
gebnis sowie die zeitliche Einteilung liegen meist

fest; er entspricht der total fremdbestimmten Ar-
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beitsform auf der untersten betriebshierarchischen
Ebenc. Das Lernhandeln ist nmoch nicht selbstéandig.
(lmmerhin entspricht das iiberhaupt einer Form von

gesellschaftlicher Realitdt).

Die midchste S5tufe ist dann erreicht, wenn die lHand-
lung auf ein vorgegebenes Ergebnis festgelegt und
der methodische Rahmen, in dem sich die Handlung
vollziehen soll, vorgcgeben ist. Was sonst noch
beim Arbeiten geschieht, wie sich die Lerngruppen
organisieren und zusammen arbeiten, darauf konnen
die Schiiler Einflull nehmen. Dies entspricht etwa
dem "Volvo/Modell" selbstorganisierter Gruppen-
produktion ganzer Einheitensa) und hat den Vorteil,
dall Schiiler wenigstens ihr kurzfristiges Verhal ten,
ihren Umgang miteinander, selbst bestimmen kinnen.
Da dies in der derzeitigen Schulsituation den Schii-
lern noch wichtiger ist als die Inhalte, zeigen
zahlreiche SchiileriduBlerungen. (Auf dieser Stufe
befindet sich der Massagekurs des "Korper"-Pro-
jekts).

Nachste Stufe wiare dann die Moglichkeit, dal die
Schiiler ein vorgegebenes Ziel selbstiandig ansteu-
ern, d.h., Methode und Organisation bleiben ihnen
iiberlassen, der Lehrer steht fiir Hilfen zur Verfii-
gung. Beispiel: Eine von den Schiilern selbstandig
organisierte und durchgefiihrte Befragungsaktion

zum Thema "Larm".

Diese Arbeitsform entspricht der eines Klein(Hand-
werks-)Betriebs, der einen Auftrag durchzufiihren
hat.

Hiochste Stufe ist ein Unterricht, in dem ein vor-
gegebener Themenbereich selbstindig von der Lern-
gruppe mit offenem Ergebnis- allerdings mit der

Notwendigkeit, ein Ergebnis zu erreichen - bear-
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beitet wird. Dies isl Projektunterricht, wie er im

"Larm"-Projekt angeregt werden soll. Der Lehrer ist
einerseits als Experte Mitglied der Projektgruppe;
zum anderen ist er als Organisator und auch immer
noch als Vertreter der Institutionen Schule auch
"Projektleiter". Seine Fidhigkeiten, sich in die
Gruppe zu integrieren, bestimmt hierarchische Struk-
tur und die Moglichkeiten der Schiiler, selbstandig
zu werden, was Planung und Durchfithrungs- und letzt-
lich auch Losungsmoglichkeiten angeht. Diese Ar-
beitsform entspricht einer selbstindigen Produk-
tionsgemeinschaft, die in iiblichen Produktionsbe-
trieben hochstens im langfristigen Planungs- oder
Forschungsbereich anzutreffen ist; allerdings ist
sie auch als Analogie fiir alternative Produktions-
formen zu verstehen, wie sie in letzter Zeit star-

ker in die systemiiberwindende Diskussion kommt.
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Anmerkungen zu Teil IV

1)1’-.‘.:i.ner| guten Uberblick iiber die Didaktik WAGENSCHEINS

gibt die Aufsatzsammlung WAGENSCHEIN, M.: Urspriing-
liches Verstehen und exaktes Denken, 2. Bd. Stutt-
gart (2. Auflage) 1970. Die Lektiire empfiehlt sich
auch deshalb, weil bereits WAGENSCHEINS ausdrucks-
volle "unwissenschaftliche" Sprache im Gegensatz zur
Tendenz der Versachlichung, Verobjektivierung und
Geschichtslosigkeit des gidngigen mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Unterrichts steht.

2)”033 grofe Hindernis fiir die Entfaltung der Bildungs-

kraft der Naturwissenschaften sehe ich darin, daf

die Menge des Stoffes, die man - im Verhdltnis zu

der zur Verfiigung stehenden Zeit - noch fiir unumging-
lich hdlt, den geistigen Kridften nicht den geniigen-
den Raum und die Bewegungsfreiheit 146t, sich in die-
sem Stoff zu regen und an ihm zu wachsen. Denn diese
Mengen werden massengerecht, eilig und viel zu sehr
vom Standpunkt der fertigen als der werdenden Wis-
senschaft, vorbereitet dem Schiiler vorgelegt."
(WAGENSCHEIN ... (wie Anm. 1), S. 117)

3)

"Wir miissen (aber) Kind und Sache gleichermafien im
Blick haben, d.h.: Die Ballungen, Plattformen, miis-
sen auch auf der Subjektseite Ballungen der Aktiwvi-
tédt des Kindes sein. Sie miissen eindringlich und
instidndig sein, in die Sache hinein und in den See-
lengrund des Lernenden hinein" (WAGENSCHEIN ...
(wie Anm. 1), S. 302)

&)

MSystematik" natiirlich. Aber sie ist Ziel. Man ge-
winnt sie nicht, man verfehlt sie, wenn man an ihr,
die dann ja nur im Kopf des Lehrers priaexistiert,
entlanglauft. Man muf sie aus dem Chaos aufspiiren
lassen. Hat man den Faden, so kann man der selbst-
gefundenen Ordnung folgen. Also: Hin zur Systematik,
hin zum exakten Ordnungserlebnis, irgendwo, exempla-
risch, ein Stiick weiter. Aber nicht: Systematik als
Geleise" (WAGENSCHEIN ... (wie Anm. 1), S. 223).
"Denn das Entlang-Gejagt-Werden lidngs den Geleisen
des Systems bildet nicht. Wir wollen den Geleisle-
ger erwecken, nicht Geleisfahrer machen." (5. 229)
Ein stoffsystematischer Lehrgang "verwechselt die
Systematik des Stoffes mit der Systematik des Den-
kens" (S. 299).

5)

"Man sollte sich also darum bemiihen, die "Anldufe™
wichtiger zu nehmen. Und sie nicht mit "Geschichte



der Physik" zu verwechseln. Denn '"genetisch'" vor-
gehen heiflt nur? Den Weg der unmittelbaren Anzei-
chen zum Experiment hin mindestens ebenso ernst
nehmen wie die dann folgende zweite Etappe: Zum
Experiment, zur endgultigen, womdglich quantitatiwv
formulierten Einsicht ... Der genetische Weg ist
also nicht notwendig mit dem historischen iden-
tisch." (WAGENSCHEIN ... (wie Anm. 1), S5.111/112)
Als Beispiele zum genetischen Vorgehen kann ein
Dialog iiber "Die periodische Struktur des Lichts"
(WAGENSCHEIN ... wie Anm. 1), 2. Bd., 5. 113 bis
118) bzw. iiber "Die Sprache im Physikunterricht"
(Bd. 2, 5. 158 ff) dienen. Insgesamt erldutert
WAGENSCHEIN den Begriff im Aufsatz "Zum Problem
des genetischen Lehrens'" (Bd. 2, 5. 68 - 99).

Zum genetischen Lernen vergl. auch: PUKIES, J.:
"Das Verstehen der Naturwissenschaften", Braun-
schweig 1979. In diesem Buch berichtet Jens PUKIES
iiber einen historisch-genetischen Unterrichtsan-
satz fir naturwissenschaftlichen Unterricht in der
Sekundarstufe II, den er am Oberstufenkolleg in
Bielefeld entwickelt und erprobt hat (vgl. auch:
WENZEL, A. (Hrsg.): Naturwissenschaften alterna-
tiv, Erfahrungen mit histerisch-genetischen Unter-
richtskonzepten I; Bielefeld 1978 (Bd. 8 der Ar-
beitsmaterialien aus dem Bielefelder Oberstufen-
%olleg). Gut deutlich wird das Konzept am Bei-
spiel "Der freie Fall" (PUKIES, S. 14 - 19), er-
liutert wird es von PUKIES zusammenfassend unter
der Lberschrift "Uber die Schwierigkeit, Erfahrun-
gen zu vermitteln'" (S. 132 ff).

6)

"Das Einzelne (Exemplarische), in das man sich ver-
senkt, ist nicht Stufe, es ist Spiegel des Ganzen"
(WAGENSCHEIN ... (wie Anm. 1), S. 300); "Das exem-
plarische Betrachten ist das Gegenteil des Spe-
zialistentums. Es will nicht vereinzeln, es sucht
im einzelnen das Ganze" (S. 301). '"Der Unterricht
kann nicht mit dem Elementaren beginnen, er muB
darauf zusteuern. Yom Einstieg aus mufl er zum Ele-
mentaren hinabsteigen und es freilegen. Sind dann
die elementaren Satze angeeignet, so bedeuten sie
beherrschende Schliisselstellungen'" (S. 307). "Ein-
stieg ... bedeutet, daf man bei einem Problem ...
ohne "bereit gestellte" Vorkenntnisse "einsteigt",
..+ sofort also eine relativ komplexe, und damit
die Spontanitdt des Kindes herausfordernde Frage
sich vornimmt." (5. 302).

7)

Die Funktion eines solchen naturwissenschaftlichen
Unterrichts beschreibt WAGENSCHEIN in dem Aufsatz
"Physik Verstehen als Beistand fiir die Kinder der
technischen Welt" (Bd. 1, 5. 504 ff). Dabei wird
die ideologische Position seines Ansatzes am deut-
lichsten: Er strebt an: "1. Verwurzelung mit dem
Geheimnis des Urgrundes, der uns als Forschende wie
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Empfindende tridgt - nicht Abldsung. 2. Rationale
Klarstellung des Verhdltnisses, in das wir als For-
schende und Erfindende zu diesem Urgrund gestellt
sind: einschrinkende Ermachtigung. Und deshalb soll-
ten wir in der Schule durch Selber-Tun und Selbexr-
Denken erfahren lassen, wie aus Naturbetrachtung,
Handwerk und anfanglicher Technik durch einen gei-
stigen ProzeBl Physik hervorgeht, und wie aus der
Physik durch einen anderen geistigen Prozef (nam-
lich des Erfindens) die moderne Technik entstand...
Die Gefahr, die uns heute droht, besteht darin,

daft die allgemeinbildende Schule, ohne es zu wol-
len, in den Gymnasien nicht eigentlich verstehen-
de, sondern nur ausfiihrende Techniker herausbildet
und in der Volksschule entsprechend iiberhaupt nicht
verstehende und nur manipulierende Facharbeiter;
und daB sich beide Institutionen dabei tduschen,
wenn sie glauben, dabei falle fiir die iibrigen (die
spdter einmal nicht besonders mit Naturwissenschaft
oder Technik zu tun haben werden) genug "allgemein
Bildendes" ab. Das Bedienen kdnnen geniigt nicht. Es
kommt darauf an, die technische Welt aus der We-
sensmitte des Menschen zu verantworten. Dazu ist
notwendig (wenn auch nicht ausreichend) die Besin-
nung iliber die physikalische Verstehensweise der
Natur, die nur im physikalischen Unterricht selbst
gegriindet werden kann." (S. 510/511).

8)

Als Beispiel vergleiche den II. Dialog aus dem Auf-
satz "Die periodische Struktur des Lichts" zwischen
einem Besucher und einem Physiker (WAGENSCHEIN ...
(wie Anm. 1), Bd. 2, S. 113 - 119).

9)Vgl. Anm. 7. Zentraler Begriff bei WAGENSCHEIN ist

der der Bildung. Sie ist Ziel des Unterrichts,
durch die Methode des genetisch-exemplarischen
Lehreng wird sie implizit verdeutlicht, ohne je
definiert zu werden. Sie entspricht dem liberal-
biirgerlich-humanistischen Bildungsideal, das aus-
gehend von Pestalozzi z.B. auch H. v. HENTIG heute
vertritt. Vgl. hierzu die Diskussionsbeitrige von
HENTIG (Neue Sammlung, Heft &, 1969, S. 324 f£f)

und HENTIG/WAGENSCHEIN (Neue Sammlung, Heft 2,
1970, S. 141 ff). Zu WAGENSCHEINS naturwissenschaft-
lichem Bildungsbegriff vergleiche auch die Aufsitze
"Was bedeutet naturwissenschaftliche Allgemeinbil-
dung'" (WAGENSCHEIN ... (wie Anm. 1), Bd. 2,

5. 119 £f) und "Erwiderung auf W. KROEBELS Kritik
an meinen Vorschligen zum Physikunterricht" (Bd. 2,
S. 14). PUKIES (vgl. Anm. 5) ging bei seinem histo-
risch-genetischen Ansatz von dhnlichen Feststellun-
gen aus wie WAGENSCHEIN, erweitert aber den Ansatz
entscheidend: "Ich werde ... haufig zu dhnlichen
Ergebnissen kommen wie WAGENSCHEIN, werde aber
WAGENSCHEINS genetisches Prinzip durch das Einbe-
ziehen der gesellschaftlich-politischen Dimension
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wesentlich erweitern, denn meiner Meinung nach sind
nur so die Entstehungsbedingungen der Wissenschaft
verstehbar." (5. 14).

10}Die Darstellung des NEGTschen Ansatzes folgt der Ar-

gumentation in NEGT, 0.: Soziologische Phantasie und
exemplarisches Lernen - zur Theorie und Praxis der
Arbeiterbildung, Stuttgart 1971 (5. Auflage der iiber-
arbeiteten Neuausgabe 1975).

11)Zu:r' Entstehungsgeschichte der Konzeption im Rahmen

der Diskussion um eine neue gewerkschaftliche Bil-
dungsstrategie vergleiche BROCK, A.: Soziologische
Phantasie und exemplarisches Lernen in der gewerk-
schaftlichen Bildungsarbeit, in: BROCK/MULLER/NEGT
(Hrsg.): Arbeiterbildung, Reinbek 1978

12}Es "sollen aus inhaltlichen Problemen, aus klassen-

spezifischen Sprachstrukturen, politischen Vorstel-
lungen, Gesellschaftsbildern, aus historischen Zie-
len der Arbeiterbewegung und aus der "objektiven
Méglichkeit! der bestehenden Gesellschaft Prinzi-
pien einer Erziehungsmethode entwickelt werden, die
in dieser materialen Konkretion zunidchst nur fiir
die Arbeiterbildung gilt." (NEGT ... (wie Anm. 10),
5. 15). "Heute miissen die von den Erfahrungswissen-
schaften gelieferten Informationen in eine sozio-
logische und politische Interpretation einbezogen
werden, um sie fiir den Emanzipationskampf der Ar-
beiterschaft und fiir die verniunftige Organisation
der Gesamtgesellschaft dienstbar zu machen. Der
Zerfall der sozialistischen Theorie ist nicht mit
einem Schlage zu iiberwindemn. Die in der folgenden
Untersuchung vorgeschlagene Konzeption des exem-
plarischen Lermens stellt eine Antwort auf diesen
Theorieverfall dar." (S. 18). Nach NEGT ist eine
zunehmende Spezialisierung der Facharbeiter auf
technologisches und naturwissenschaftliches Fach-
wissen "in der Arbeiterbildung nur durch eine so-
ziologisch vermittelte exemplarische Erziehung auch
politisch wirksam zu machen." (S. 18/19); wvgl. auch
5. 44 - 46, S. 69/70.

13)Vg1. Teil II: "Soziale Konfliktbereiche der Indu-

striearbeiter" (NEGT ... (wie Anm. 1), S. 32 - 58)
und Teil III: "Sprachbarrieren und Lernmotivatio-
nen" (5. 59 - 82).

14)

"In dem folgenden Beitrag ist bewult darauf verzich-
tet worden, die Angestellten und Beamten in die Ana-
lyse miteinzubeziehen. Auf dieser ersten Stufe der
Entwicklung einer sozialistischen Theorie der Bil-
dung ist die Gefahr von unbegriindeten Verallgemei-
nerungen besonders grof; "(NEGT ... (wie Anm. 10),
5. 15).




15)

16)

17)

18)

19)
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Vgl. NEGT ... (wie Anm. 10), S. 81/8B2 und NEGT, O.,
A. KLUGE: Offentlichkeit und Erfahrung, Frankfurt
1972: Besonders in den Kapiteln 3, 4 und 5 wird die
Wirkungsweise der "blirgerlichen Offentlichkeit' im
Fernsehen und im "Medienverbund einer Bewultseins-
industrie" dargestellt.

"In zahlreichen Untersuchungen ist nachgewiesen wor-
den, daB die Sprachc¢ ebenso den gesamten Aufbau der
Person, die klassenspezifischen Formen der Organi-
sation ihrer Erfahrungen und Vorstellungsinhalte, in
Beziehung auf das BewuBlltsein der Arbeiter also: die
politischen Einstellungen, das Gesellschaftsbild, die
Interpretation der Interessen und Bedurfnisse, ja so-
gar die Zeitvorstellungen reguliert. Diese sprachso-
ziologischen Analysen haben Bildungsbarrieren aufge-
deckt, die ... unmittelbar nichts mit einer unglei-
chen Verteilung des Begabtenpotentials auf die ver-
schiedenen Klassen und Schichten zu tun. "(NEGT ...
(wie Anm. 10), S. 59/60). "So kann man haufig fest-
stellen, dafl von einem Informationsmangel auf das
Fehlen zugrundeliegender Interessen der Arbeiter ge-
schlossen wird - ein Schlull, der insofern richtig
ist, als sich manifeste Interessen allererst mit
Hilfe von Informationen artikulieren. Das fiir die
BewulRtseinsbildung wichtige Problem einer zwanghaf-
ten, vom einzelnen sich selbst auferlegten Informa-
tionssperre Tkleich Bildungsbarriere, E.N.; Unter-
streichung von mir) die das Resultat objektiv ver-
weigerter Informationen ... oder der resignierten
Einsicht in die Uniibersetzbarkeit formal - analyti-
scher Zusammenhidnge in den praktischen Verstehens-
horizont der Arbeiter sein kénnen ..., wird dabei

in seiner Bedeutung fiur die Abwehr "kognitiver Dis-
sonanzen'" und fiir die Aufrechterhaltung eines psy-
chodynamischen Gleichgewichts jedcch iibersehen.”

(s. 46/47).

Vgl. ‘Abschnitt II, besonders Seite 42 - 58, in
NEGT ... (wie Anm. 10).

NEGT ... (wie Anm. 10), S. 27.

"Das Einzelne (Exemplarische, O0.N.}, in dem man sich
hier versenkt, ist nicht Stufe, ist Spiegel des Gan-
zen" (WAGENSCHEIN, zitiert nach NEGT ... (wie Anm.
10), S. 26). "Lést man dagegen das exemplarische
Prinzip aus der biirgerlichen Ideologie, so kann der
WAGENSCHEIN'sche Satz ... in einem soziologischen
Zusammenhang intérpretiert werden, der den Kern der
Idee des Exemplarischen aufnimmt. "Ganzes" in die-
sem verdnderten Sinne ist die arbeitsteilig organi-
sierte Totalitat des Produktions- und Reproduktions-
prosses einer Gesellschaft in historischer Dimension;
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21)

23}

24)
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"Einzelnes" der fiur das Leben der Gesell schaft, der
Klassen und Individuen relevante soziologische Tat-
bestand." (5. 27).

Vel KEGT ... (wie aAnm. 10), S. 70 - 75.

"So kann ein Rechtsfall zu Lberlegungen iiber das
ganze Hechtssystem filhiren. Lher die Funktion als
"Einstieg" hinaus bieten Fallstudien die Moglich-
keit, eine den RRegeln des Textverstindnisses ana-
loge Disziplinierung der Interpretation bestimm-

ter Sachverhalte durch kollektive Lernprozesse simt-
licher Lehrgangsteilnehmer herzustellen und die
nachtragliche Kontrolle des Gelernten zu erleich-
tern. Wird der einzelne "Full" jedoch nicht exem-
plarisch entfaltet, sondern als Deispiel fiir ande-
re Falle behandelt, so verliert er jeden Bildungs-
wert; derartige Fallstudien bestatigen und verstar-
ken lediglich das verdinglichte Denken, dall die ge-
sellschaftlichen Zusammenhiinge in ein Universum ven
bloflen Fillen und Tatsachen aufliist." (NEGT ... (wie
Anm. 10), S. 3n0/31).

"Linstieg 15t also nicht eine Art Lockerungsiibung

am Anfang der Lehrginge ... Im Einstieg werden viel -
mehr jene inhaltlichen Ansatzpunkte bestimmt, die

in der weiterfiihrenrden Analwvse erklart, erweitert
und in Zusammenhange ecingefiigt werden ... [l'ie inten-
sive Vorarbeit (der Teamer am Lehrgang, E.N.) beginnt
bereits bei der Bestimmung des Einstiegs, also der
Untersuchung von typischen Ronfliktsituationen, die
bereits in die Materialien eingehen, so dall im Lehr-
gang selber die Arbeiter ihre eigenen individuellen
Konflikte daran artikulieren, darstellen, korrigie-
ren konnen, sich also mit ihren Problemen in diesen
Materialien wiedererkennen und daran arbeiten kon-
nen." (NEGT, G.: Marxismus und Arbeiterbildung -
kritische Anmerkungen zu meinen Kritikern. In:
BROCK/MULLEIR/NEGT (llrsg.): Arbeiterbildung, Heinbek
1978) .

Vgl. NEGT, wie Anm. 10, &. 15

"Ubwohl es heute in der Bundesrepublik im wesentli-
chen ... nicht um die Revolutionierung des Erzie-
hungswesens ... im Emanzipationsinteresse der Men-
schen geht, ist es fiir die vielfdltigen Formen der
Arbeiterbildung zur Existenzfrage geworden, den
verlorengegangenen Diskussionszusammenhang mit den
allgemeinen Einrichtungen des Bildungssystems ...
wieder aufnehmen." (NEGT... wie Anm. 10 , S. 13).
Vgl. hierzu auch NEGTs Versuch, daB Prinzip "sozio-
logische Phantasie und exemplarisches Lernen" fir
die Schule anzuwenden: NEGT, 0.: Schule als Erfah-
rungsprozell, und ZIEHE, T.: Subjektive Bedeutung
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und Erfahrungsbezug zum didaktischen Konzept des
Schulversuchs Glocksee, beide in: Asthetik und Kom-
munikation, left 22/23, 1975/76, (dritte erweiterte
Auflage 1979).

25)

Im Kapitel V "Prinzipien der exemplarischen Reorga- |
nisation des Lehrstoffes" verdeutlicht er diese an
den Beispielen Recht und Technik. (NEGT ... (wie
Anm. 10), 5. 96 ff). Er sagt zwar: "Grundsitzlich
besteht kein Vorrang der hier als Beispiel gewdhl-
ten Themenbereiche Recht und Technik vor anderen"
{(vgl. Anm. auf Seite 96); mir scheint diese Auswahl
aber kein Zufall zu sein, ebensowenig die Tatsache,
dafl das Prinzip Genetisches und Exemplarisches Leh-
ren von WAGENSCHEIN fiir den mathematischen-natur-
wissenschaftlichen Bereich entwickelt wurde. Vgl.
hierzu auch NEGTs Bemerkungen zu exemplarischer
Geschichtsvermittlung (S. 26/27): "Einem derartig
stilisierten, von den sozialdkonomischen Bedingun- '
gen abstrahierten Geschichtsbild, in dem Robespierre
"exemplarisch" fiir Hitler und Danton fiir Rohm steht,
wird man schwerlich einen Beitrag zur Bildung des
historischen Bewulltseins zuschreiben konnen.'"

(5. 26/27).
26)

ROLFF,, Hans-G., u.a.: Strategisches Lernen in der
Gesamtschule, Reinbek 197k4.

27)RDLFF/TILLMANN: Strategisches Lernen durch gesell-
schaftsveridndernde Praxis, in ROLFF u.a. ... (wie
Anm. 26), S. 84

28)yg1 . Teil T1 dieser Arbeit

29)yg1. ROLFF/TILLMANN ... (wie Anm. 27), S. 85/86

3OJRULFF/TILLMANN sprechen von "Lernprozessen, die

einen Beitrag zur antikapitalistischen Struktur-
reform leisten wollen" (ROLFF/TILLMANN ... (wie
Anm. 27), 5. 83), ohne die Zielgruppe, der 'das
Bewulltsein ihrer objektiven Lage und ihrer objek-
tiven Miglichkeiten vermittelt werden soll" (S. 82),
genau zu benennen. Aus dem Zusammenhang geht aber
hervor, dall die Schiilerinnen und Schiiler, die aus
lohnabhangigen Familien stammen, gemeint sind. Die-
se werden im ersten Beitrag des Buches definiert:
"Zur Klasse der Lohnabhidngigen zahlen hier alle
diejenigen gesellschaftlichen Gruppen, die
- keinen Besitz an Produktionsmitteln haben,
- iiber keine bzw. nur delegierte Entscheidungs-
befugnisse iiber den Einsatz von Produktions-
mitteln verfiigen und
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32)

33)

34)

35)

36)
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- gezwungen sind, ihre Arbeitskraft zu verkaufen,
d.h. Lohn und Gehalt aus unselbstidndiger Arbeit
zu beziehen.

Zur Klasse der Lohnabhingigen im Sinne dieser Defi-

nition zihlen also nicht nur Arbeiter, sondern auch

die meisten Angestellten und Beamten." (NYSSEN, E.,

Hans-G. ROLFF: Perspektiven der Schulreform im

Spidtkapitalismus; in RULFF u.a. ... (wie Anm. 26),

5. 26).

Vgl. Kap. 3.1.2. "Konzepte intentionalen sozialen
Lernens" bei ROLFF/TILLMANN ... (wie Anm. 27).

Vgl. ROLKFIF, H.-G.: Widerspiegelungen gesamtgesell-
schaftlicher Widerspriiche in der Schule, in ROLFF
UeBe o-. (wie Anm. 26). Die Unterscheidung von Er-
ziehung und Unterricht sowie offenem und heimli-
chen Curriculum {(Erziehungsplan) wird nicht expli-
zit getroffen, sondern geht aus den 5 "Thesenkata-
logen" zur "Funktion der sozialen Organisation Ge-
samtschule" hervor. (5. 64 - 67). Vgl. hierzu auch
TILIMANN, K.-J.: Unterricht als soziales Erfahrungs-
feld, Frankfurt 1976, wo die "heimliche' und die
offene Erziehungsfunktion der Schule, der "soziale
Lernprozel", sehr griindlich dargestellt und analy-
siert wird.

Vgl. "Thesenkataloge" 4 und 5 (ROLFF ... (wie Anm.
32), 5. 66/67).

Vgl. "Thesenkataloge' 1, 2, 3 (ROLFF ... (wie Anm.
32), S. 64/65). .

"Solche Qualifikationen kollektiven strategischen
llandelns konnten in der Schule eingeiibt werden, vor
allem durch Rollen- oder Planspiele oder durch DBe-
triebs- bzw. Sozialpraktika. Bei Rollen- und Plan-
spielen handelt es sich zweifellos um "simulierte
Wirklichkeit" und bei Praktika um "arrangierten"
Wirklichkeitsbezug, dem der "Ernstcharakter" fehlt:
in beiden F&llen also um vermittelte, nicht um un-
mittelbare Erfahrungen.'" (ROLFF/TILLMANN ... (wie
Anm. 26), Ss. 88). Vgl. hierzu auch HEIDENREICH,F.:
Strategisches Lernen im auBerschulichen Bereich,

in ROLFF u.a. ... (wie Anm. 26}, 5. 21 ff.

Dall im Lernprozel geschichtsspezifische Charakter-
strukturen (="soziale Topik" bei NEGT, vgl. Anm.
13), beriicksichtigt werden sollen, wird oft betont.
Am ehesten schligt dies in den Uberlegungen "Curri-
culare Perspektiven fiir den Deutschunterricht" von
E. NYSSEN (in: ROLFF u.a. ... (wie Anm. 26),

S. 134 ff.) durch, die dann auch zu &hnlichen An-
sitzen kommt wie wir. (Vgl. NYSSEN's Katalog 'Uber-
legungen zur methodischen Verdnderung des Deutsch-
unterrichts", S. 146 - 148).
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37)

Vgl . Anm. 30, Zwar wird der Unterschicd zwischen
den Charakterstrukturen der Arbeiter ecinerscils und
der Angestellten und Beamten andererseits gesehoen
und betont (vgl. z.l8. ROLFE, H.-G. ... (wic Anm.
32), 5. 53/5h), andererseits wird die honscequent o
Schlablfolgerung nicht gevogoen, sich e die Gruppe
der Arbeiterkinder zu entscheiden (dies tut am
chesten NYSSEN, vel . Anm. 36).

38)

Dies ist allerdings verstindlich, da 1970 wenigstens
Ciiv die SPU-regierten Liander noch Jdie Aussicht be-
stand, dal die Gesamtschule in abschbarer Zei bt ozar
RHegel schul ¢ woerden witrde .

ar
39 vl . ROLFF/TILLMANN ... (wie Anm. 27), S. 91 - 111

ho
)"nnl.ur'wis:;{-rm(:hn!'tl ich"™ soll im Sinne von "Umgang

mit Natur und Technik" verstanden werden, wie ich
ithn im Teil 1L dieser Arbeit verwende. Der Terminos
"Naturwisscenschat't" beveichnet cigenlblich nuar den
Teil des Stundenplans, an dem die Binheilen doareh-
goelfithert werden sollen; dort ist or Crobz der damil
verbundenen Mibverstiindni sse dblich.,

h
I}l'ltl}.lL'lli'l'(ilﬂl.'l’l’l'} PHYSTL: Quantenphysik - Theoroe, Lech-

nische Anwendung , okonomische Verwertoang, Tabingen
(unveralfentlichtes Manuskripl) 1975, Intentionen
umd Struktur des Lehrganges werden bescheicebhen in:
PROJEKTGRUPPE PHYSIK: Versuch ciner Integralion ge-
sellschattlicher Besiige betl der Erstellung cines
Fernstodienkarses "EinCahrong an die Guantent heo-
rie" wur Fortbildung von Physiklebhreern, ond PROJERD -
GRUPPE PHYSIR: Ein gesellachalflsbezogeones Unler-
richt sbeispiel-der LASER, beide in: DANINCKE, L.
(Hrsg.): Zur Didaktik der Physik und Chemie, Han-
nover 1970; SCHENK, B.: Zur Verzahnung physikali-
scher Theorie, Lechni scher Anwendung und okonomi -
scher Verwertung in o der Cachdidaktrschen Lehrer-
Fforthi ldang; NEUMANN/HE I DEGGER/ENOCHE : Produlol iv-
kralftsteigernde Rolle der Physik o im o gesellschatt =
lichen Entwicklungsprozeld als struktoarievendes Ele-
ment im Physikuntererichlt - Begeiindung and FPol geroan-
coen fiir die Lehverhi Ldung; HETDEGGER/NAVMANN/
KNOCHE: Wie sich Schwerpunkte physikal i schoer For-
schung heransbilden = ertn Thema Cure oden Phyvsikuan=
terricht in der Sehoandacstafe Pl alle deer in
DAHNCRE (Hrsg.): Zur Didaktik der Physikh und Chemie,
lannoaver 1975,

Iy
H)V_Icl. zolle RIESS, F.: Natnrwissenschattlicher Untler-

richt, in: BECK/DBOEHINCKE (Hheseo): dalirbach o
Lehver b, Reinbek 1979, besonders=: "Stealtesie der
kleinen Braotchen' S0 302 1,



1)

"Naturwissenschaftlicher Unterricht, der nur die
Fihigkeit zu analytischer hritik vermittelt, hat
cinen Teil seiner Moglichkeilen verfehlt. EBr mul
auch in der Lage sein, konstruktive Alternativen
zur gegenwirtigen Naturwissenschaft und Technik
aufzuweisen (es folgen eine Reihe Beispiele, E.N,).
Wenn das gelingt, werden Lehrer und Schiiler lang-
sam anlangen #u lernen, warum es wichtig sein
kann, sich einige grundlegende naturwissenschaft-
lich/technische henntnisse und Fihigkeiten anzu-
eignen" (RIESS, F. ... (wie Anm. 42}, S. 309).

i)

Die Argumentation in diesem Abschnitt greift Ge-
danken und Formulierungen auf aus HARTMANN, M.,

E. NAUMANN: Parteinahme fiir Hauptschiiler, in:
BIELEFELDER LEHRERGIRUPPE: Schule kann anders sein,
Reinbek 1979.

hB]VgI. kap. 3 in Teil V1 dieser Arbeit

]
lG)Vgl. NAUMANN, E.: Laborschule - Reformmodell fiir

Arbeiterkinder?, in: LEIIRERGRUPPE LABORSCIIULE:
Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest, Rein-
bek 1977.

47)

Eine gute Zusammenfassung der Diskussion um lland-
lungsforschung findet sich bei HORN, K. (llrsg.):
Aktionsforschung - Balanceakt ohne Netz, Frankfurt
1979. Vgl. hierzu auch den Exkurs 1I im Teil 1 die-
ser Arbeit.

1
*B)Z.B. KLAFKT, W.: Handlungsforschung im Schulfeld,

ZfPid, 19. Jahrgang, Nr. %, 1973

1 ..
¥9)ygl. hier vor allem: HEINTZE/MULLER/STICKELMANN/

ZINNECKLER: Handlungsforschung im padagogischen Feld,
Miinchen 1975, und ZINNECKER/STICKELMANN/MULLER/
IIEINTZE: Die Praxis von Handlungsforschung, Berichte
aus ecinem Schulprojekt, Miinchen 1975. Aber auch das
Heft 3, 1976 der ZfPaAd, das methodische Hinweise und
Fallstudien zur Handlungsforschung zusammenfalit.

5G)Ei‘ne {'bersicht iiber solche Projckte gibt HAMEYER/
HAFT (Hrsg.): Handlungsorientierte Schulforschungs-
projekte, Weinheim/Basel 1977. Im zweiten Teil des
Buches werden auch theoretische und Methodenpro-
bleme behandelt.

51)Dics wurde durch dic Kombination einer Prozeldarstel-

lung als Taschenbuch (BIELEFELDER LEHRERGRUPPE ...
(wie Anm. 43) mit sogenannten Materialpaketen, die
auf Anfrage versandt werden (Unterrichtsmaterialien




- 121 =

der DBIELEFELDER LEHRERGRUPPE, zusammengestellt von
E. NAUMANN: Unterrichtseinheiten "Unser Korper -
unser Verhalten!", "Schutz vor Lirm'", "Demontage';
(zu bezichen iiber K. LIEBENBEHG, Universitiat Diele-
feld, Fakultiit Pidagogik, Universitatsstrale,

4800 Bielefeld 1) erreicht. Dafl diese Darstellung
tatsichlich den gewiinschten Aufforderungscharakter
hat, zeigen Unterrichtseinheiten, die von unseren
Beschreibungen angeregt wurden: JAHN/WALTHER/SCHULZ/
BOLTS: Projekt Lirm und Autobahnbau, hontaktadresse:
Hartmut BﬂLTS, Im Bruch 2, 3557 Epsdorfer Grund/
Beltershausen, sowie ARBEIT UND LEBEN, Hannover:
Projekt Lirmschutz (Anne WALESCH) Wochenkurs zum
Hauptschulabschluf (Privatkopie).

52)AUT0HENGRUPPE PSYCHOLOGIE: Forschende Unterrichts-
planung mit Schiilern. Weinheim und Basel 1976.

53]Vgl. hierzu z.B. TILLMANN, K.-J.: Unterricht als so-
ziales Erfahrungsfeld, Frankfurl 1976; besonders die
Kap. "Schule und Gesellschaft in der BRD" (5. 32 ff)
und "Zur Analyse des institutionellen Erziehungs-
effektes" (S. 52 ff); BECK, J.: Lernen in der Klas-
senschule, Reinbek 1974, besonders das Kap. "Teilen
und Herrschen - wie die Klassenschule ihre Aufgabe
erfiillt" (S. 46 ff),dort jeweils weitere Literatur.

y -
5%)yg1l. auch: GROLL, J.: Erziehung im gesellschaftli-

chen Reproduktionsprozell, Frankfurt 1975
&
)S}Vgl. die Berichte der Lehrer iiber den Verlauf unse-
rer Unterrichtseinheiten in: B1ELEFELDER LEHRERGRUP-
PE, wie Anm. 47, 5. 29 ff, S. 57 ff und S. 108 fr.

56)

Vgl. hierzu die Erfahrungsberichte iiber solche Ver-
suche z.B. KAGERER, Il.: In der Schule tobt das Le-
ben, Berlin 1978; MENZE, F.: Schule in der Provinz,
Lempertheim 1976 (MENZE bezieht seine Erfahrungen
auf die theoretische Diskussion iiber Unterricht), -
WENGEL, E.: Lehrerrolle in: VOLK, D. (Hrsg.): Kri-
tische Stichwirter zum Mathematikunterricht, Miin-
chen 1979; WUNSCHE, K.: Die Wirklichkeit des Haupt-
schiilers, Koln 1972; u. a. Solche reflektierenden
Praxis-Berichte werden in der wissenschaftlichen
Diskussion - auller zu Illustrationszwecken - kaum
aufgenommen, obwohl sie die empirische Basis zur
Uberpriifung vieler Hypothesen iiber Schule und Unter-
richt sein konnten. Griinde hierfiir untersucht
WUNSCHE, K.: Vom Praxisbezug zur Personalisierung -
Gedanken zur Lehrerbildung; in: Neue Sammlung,
16/1976, S. 346 - 1366.



57)

Vgl. hierzu die ausfiihrlichen Berichte iiber die

Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten im Teil V

(2.2.5 und 2.3.2; 2.3.3, 2.35)

58) " e . e
Das "Volvo-Modell" wird z.B. beschrieben bei

VILMAR, F. (lirsg.): Menschenwiirde im Betrieb,

Reinbek 1973, S. 142 - 153
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TE1L V

WIE KANN SO "EIN ANSATZ VERWIRKLICHT WERDEN?

1. Der Handlungsansatz des Bielefelder Hauptschul-

projekts

Hdlt man sich vor Augen, was alles beachtet werden
soll, um einen Unterricht entsﬁrechend dem Bielefel-
der Ansatz zu realisieren, so mag das zunachst als
heillose Uberforderung, als typisch praxisfernes
theoretisches Konstrukt wirken, vor allem, wenn man
sich dazu noch die Ausbildungsinhadlte eines Haupt-

schullehrer - Studiums vergegenwartigt.

e Da soll zundchst der naturwissenschaftliche Stoff
nicht, wie iiblich und im Studium gelernt und in
Schulbiichern dargestellt, fachsystematisch abgehan-
delt werden, sondern EXEMPLARISCH. Wie behandelt man
den elektrischen Stromkreis exemplarisch, wenn die
Klasse insgesamt sowieso kaum Interesse dafiir zeigt,
den Unterschied zwischen Strom und Spannung iiber-
haupt nicht sieht und die Kirchhoff'schen Regeln
ausschliellich als Aufhanger filir Testaufgaben akzep-
tiert? Und wenn's mal lebhaft wird bei der Frage, ob
Strom nun verbraucht wird oder nicht, dann kommt man
selbét ins Griibeln, was da nun eigentlich wirklich
mit der Stromrechnung bezahlt werden muli, denn so hat

man's ja auch nie gelernt ...

¢ Dann soll der naturwissenschaftliche Stoff auch
noch Anlall zum SOZ10LOGISCHEN und STHATEG1SCHEN Den-
ken geben und Probleme aus der Alltagswelt der Ju-
gendlichen aufgreifen. Am Mofa oder Fahrrad inter-
essiert aber die Warmekraftmaschine und die Kraft-
iibertragung am allerwenigsten. Und wie man einen sol-

chen "Ofen heifl macht", wissen die Schiilerinnen und



Schiiler besser als der Lehrer: Da miissen Ritzel aus-
getauscht, Spezialdichtungen cingebaut, Diisen ausge-
wechselt und der Auspuff angebohrt werden. Wo und
wie, wird in Form von Rezepten weitergegeben; warum,
interessiert kaum (und liaBt sich mit der Stoffplan-
physik der Sekundarstufe 1 auch meist nicht richtig
erklaren), der Erfolg wird am Zuwachs des Sozial-'
Prestiges und nicht durch Uberpriifung des exakten

Leistungs- oder Geschwindigkeitszuwachses gemessen.

# Und schliefBlich soll auch noch PARTEILICH, d.h.

auf die soziologische Realitit von Arbeiterkindern

bezogen, unterrichtet werden. Und die kennt man als
Lehrer in der Regel nicht, selbst, wenn man einiges
dazu gelesen hat. Am besten haben es in dieser IHin-
sicht noch Kolleginnen oder Kollegen, wenn sie aus
einer Arbeiterfamilie stammen und moglichst noch erst
nach ein paar Jahren Fabrikarbeit studiert haben. Und
die anderen? Und iiberhaupt: Soll man nun pldtzlich
wieder in abgehackten unvollstiédndigen Sdtzen reden,
oft "Scheille" sagen und den Kindern immer kraftig auf
die Schultern klopfen? Und den Geschwindigkeitsbe-

griff am Beispiel Flieflband erlautern?

Diese iiberzogene Auflistung macht deutlich, dafl es Pa-
tentrezepte fiir einen solchen Unterricht nicht geben
kann. Die Strategie, die zu einem solchen Unterricht

fiihrt, hat zwei Komponenten:

@ In der Lehreraus- und Fortbildung miissen zuniachst
einmal die entsprechenden Informationen iiber die tat-
sidchlichen Wirkungen des maturwissenschaftlichen Un-~
terrichts und seine historischen, soziologischeﬁ. lern-
theoretischen und didaktischen Randbedingungen vermit-

telt werden.

@ Zum anderen miissen die Lehrer auf der Basis dieser

Information sich in der Praxis solchen Unterricht



selbst erarbeiten, ithre Titighkeit als Lehrer im Sinne
cines sich sclbst fortentwickeInden Prozesses begrei-
.

fen, statt im Sinne ciner "fertigen”" Routine.

Wichtigste Voraussetrzung e den 2, Punkt ist, die
Verevinzelung des Lebrers in der hlasse so ofl wice mig-
Lieh durch Zusimmenarbeit mit holleginnen und hollegen
in der Schule brw. Regionalen Lehrevgruppen und -zen-
tren und mit Lehrenden und Studenten von Universitiaten
und padagogischen Hochschulen usw. durchbrechen. Zweit-
wichtigste Voraussctrung ist, solche Ansiitze zur Ver-
anderung des Unterrichis nicht durch zu hochgeschraub-
te Anspriche zu frusirvieren, sondern "kleine Brotchen

1
zu backen" ).

Entsprechend diescen Ulwrlogungon sind wir in Bielefeld

vorgegangen:

Schon aufgrund der Tatsache, dall die Initiative zu dem
Curriculum-Forschungs- und Entwicklungspro jekt von prak-
tizierenden Lehrern ausging, war eciine Trennung von Cur-
riculum-Entwicklung und -lmplementation von Anfang an
nicht vorgeschen. Ebensowenig wurde die Entwicklung
und Erprobung der Unterrichtseinheiten von ihrer Dis-
semination getrennt. Vielmehr entwickelten wir ein
System stindiger Wechselwirkung zwischen konzeptionel-
len Entwiirfen, praktischer Erprobung und Verinderung,
theoretisch begriindeten Korrekturen und friihzeitiger
Einbeziehung von Haupt schullehrerinnen und -lehrern in
allen Phasen. Diese Teamarbeit zwischen Lehrern, Leh-
rerstudenten und Projektwissenschaftlern ist wesentli-
cher Destandteil des Entwicklungskonzepts. Mit ihr wur-
de die Schwierighkeit umgangen, Unterrichtseinheiten
nachtriglich "ibertragbar" machen zu miissen, weil sie
auf ecine spezielle Situation in einer bestimmten Schu-

lLe konzeptiert wurden.

Im Bielefelder Projekt wurden somit nicht nur Unter-

richtseinheiten nach einem bestimmten Ansatz entwickelt,



wie ich ihn oben beschrieben habe, die Entwicklungsar-
beit selbst stellt ein Kooperationsmodell dar, das iiber-

tragbar sein soll:

Nach einem vorentworfenen Rohmenprogramm werden auf-
grund eines ebenfalls in groben Ziigen festliegenden
Grundverstiindnisses iiber bildungspolitische und didak-
tische Zielsetzung Unterrichtseinheiten fir die spe-
ziellen Anforderungen der beteiligten Schiiler und Leh-
rer jeweils neu und anders konkretisiert. Wie unter-
schiedlich sich die Einheiten im konkreten Fall ent-
wickeln konnen, zeigen die Praxisberichte der Lehrer:
In jedem Fall der Durchfiihrung der Einheiten "Schutz
vor Larm'" und "Unser Korper - Unser Verhalten" wurden
andere Schwerpunkte gesetzt, entziindete sich die Schii-
leraktivitidt an anderen Themen und Situationen, ver-
liefen die Lernprozesse anders, obwohl immer dassclbe
Team den Unterrichtsverlauf vorstrukturierte und be-

gleitend diskutiertez).

Eine Schwierigkeit bei solchen "offenen" Ansdtzen be-
steht darin, dal sie - will man sie weiter streuen,
als durch personliche Weitergabe der persdnlich Be-
teiligteh miglich ist - in irgendeiner Form zusammen-
gefaBt und materialisiert werden miissen. Wir haben
eine Kombination gewihlt: Eine auch atmosphirische
Darstellung der Ansitze, der Entwicklungsarbeit und
der tatsachlichen Unterrichtsverlaufe in BuchformB)
wird erganzt durch "Materialpakete", in denen die von
uns entwickelten Schiilerarbeitsbdgen, Informations-
bldatter, Bild- und Tonmaterialien zusammengefafit sind.
Diese konnen iiber Kontaktadressen, die im Buch ange-

4)

geben sind, bezogen werden .

Dall diese Form der Verbreitung in unserem Sinne funk-
tioniert, also zur Weiterarbeit mit unseren Ansdtzen
anregt, zeigen zahlreiche Riickmeldungen von Lesern.

Besonders eine Gruppe in Marburg arbeitete in diesem



= 187 =

Sinne: Sie hat unsere Einheit "Schutz vor Liarm" aul-
gegriffen, indem sie statt des Schwerpunktes "Be-
triebserkunding" das Thema "Autobahn'" in den Mittel-
punkt stellte und unsere Materialien mit eigenen neu
entwickelten zu einer Unterrichtseinheit umgearbei-
tet hat, die bei dhnlicher bildungspolitischer und
didaktischer Zielsetzung anders und aufl die Situa-
tion der Marburger Kollegen und Schiiler zugeschnit-
ten verlief. Die Zusammensetzung der Gruppe war dhn-
lich wie in Bielefeld: Ein Gesamtschullehrer, der
einen Lehrauftrag an der Universitidat Marburg fir Di-
daktik des mathematisch-naturwissenschaftlichen Un-
terrichts durchfiihrt, hat zusammen mit Studenten

die Einheit entwickelt und an seiner Schule verwirk-

lichts).

2. Die Bielefelder Unterrichtseinheiten

Da der bisher theoretisch und histaorisch abgeleitete
sowie konzeptionell beschriebene didaktische Ansatz
untrennbar mit seiner praktischen Durchfihrung ver-
bunden ist, stelle ich in diesem Rapitel die beiden
Unterrichtseinheiten "Schutz vor Liarm" und "Unser
Korper - Unser Verhalten" einschlieflich ihres Ent-
stehungsprozesses ausfiihrlich dar. Die dritte Einheit
"Kollektives Lernen - Demontage, Analyse'" beriicksich-
tige ich dabei nicht, da sie sich innerhalb einer an-
fianglich entworfenen gemeinsamen Grundkonzeption nach
anderen Intentionen entwickelte, als ich sie hier be-
schrieben habe, und ich an dieser Entwicklung kaum
beteiligt war. Ich zeichne in diesem Kapitel die Dar-
stellungen der beiden Unterrichtskonzeptionen in An-
lehnung an die jeweiligen Teile des Projektbuches

6)

nach .
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2.1. Der allgemeine Projektansatz und organisatori-

sche Rahmen

Die Initiative fir die Unterrichtseinheiten ging von
Mitglicdern der Aufbaukommission der Laborschule aus,
die Vorstellungen fir den Unterricht im Fachbereich
Naturwissenschaft/Technik und Sport entwickelten;
diese faliten sie in einem Projektantrag an die Stif-
tung Volkswagzenwerk zusammen, die 1975 die Mittel fur
ein Curriculum-Forschungs- und Entwicklungsprojekt

bewilligte.

7)

Als Projektziel wurde im Forderungsantrag genannt:

"Es sall die im Erfahrungsbereich Naturwissenschaften
der Bielefelder Schulprojekte angelaufene Curriculum-
Entwicklung auf weitere Schulen ausgedehnt werden;
dabei =ollen Curriculummaterialien preoduziert werden,
mit deren Hilfe die Lehrer einer Schule oder einer
Gruppe von 5Schulen ein Integriertes Curriculum Natur-
wissenschaften aktiv weiterentwickeln kodnnen. Es soll
weiterhin ein Modell schulnaher Curriculum-Entwick-
lung erprobt, beschrieben und weitergegeben werden...
.Die Curriculumbausteine richten sich an Lehrer und
Schiuler der Sekundarstufe I, insbesondere an Gesamt-
und Sonderschulen. Aus dieser Adressatengruppe ergibt
sich fur das Projekt eine inhaltlich-thematische
Schwerpunktsetzung, die die Interessen und Belange
von Schiilern akzentuiert, die zur uberwiegenden Mehr-
heit aus unterprivilegierten DBevolkerungsschichten
kommen.,.."

Dabei sollten folgende schichtspezifische Besonder-

heiten im Vordergrund stehen:

""e Sprache von Angehodrigen unterprivilegierter
Schichten beziiglich Naturwissenschaften allgemein
und hinsichtlich der engeren Themenbereiche insbe-
sondere.

e Eigenart der Sozialisation bei Angehorigen unter-
privilegierter Schichten, insbesondere in bezug auf
Teilthemen wie Aggression, Geschlechterrollen,
Sexualitdt, Entwicklung, Lernen, Korperpflege, Er-
nahrung.

e FEigenarten der Erfahrungen bei Angehorigen unter-
privilegierter Schichten hinsichtlich des Umgangs
mit dem eigenen Korper, mit anderen Menschen, bezug-
lich korperlicher Arbeit, Houtinetatigkeiten usw."
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Dabei sollte es um eine curriculare Planung gehen, die

"e individuelle und schichtspezifische Zielwahlen und
Lernaktivitdten ermoglicht,

* Adaptationen an die Besonderheiten der Lermsitua-
tionen und der jeweiligen Vorerfahrungen bei Lernen-
den und Lehrenden mdglich macht,

» die Gestaltung des eigenen Lernprozesses als wich-
tigen Bestandteil des Lernens iiberhaupt einbezieht,

¢ den Erfahrungszusammenhang aufrechthédlt und dabei
wichtige Informationen und Problemldsungsstrategien
vermittelt,

¢ mit den Lerninhalten auch die Rahmenbedingungen
der Unterrichts- und Lernprozesse als verhaltens- und
einstellungsprigende Variablen reflektiert, plant,
kontrolliert.™

Als Schwerpunkt fir die Projektarbeit wurde ausdriick-
lich die Lehrerfortbildung erwdhnt - allerdings in
einer besonderen Bedeutung: gemeint war

"e Mitarbeit von Lehrern bei der Entwicklung von
Curriculummaterialien,

¢ Mitarbeit von Lehrerteams bei der Erprobung und
Revision der Curriculumeinheiten,

¢ Lehrerbildung scllte in erster Linie also durch
aktive Teilnahme an der geplanten Curriculum-Entwick-
lung und -erprobung geschehen ... Von einem umfas-

senden Konzept der Lehrerausbildung haben wir Ab-
stand genommen ..." 8)

Die Stiftung Volkswagenwerk hatte mit der Bewilligung
entsprechend dem Antrag neben umfangreichen Sachaus-
gaben die Einstellung von vier hauptamtlichen Projekt-
mitarbeitern und die Bezahlung nebenamtlich fiir das

Pro jekt .tdtiger Lehrer erméglichtg}.

Neben einer Sekretdrin und einem Graphik-Designer -
dessen aufgeschlossene und padagogische einfiihlsame
Mitarbeit wesentlich zum Projekterfolg beitrug - war
ein wissenschaftlicher Mitarbeiter schwerpunktmilliig
fiir Evaluationsaufgaben zustindig, wahrend ich die
konzeptionelle Konkretisierung der Unterrichtseinhei-
ten "Schutz vor Larm" und "Unser Kérper - Unser Ver-
halten" theoretisch abstiitzte und die Arbeit der bei-

den Entwicklungsteams vorbereitete und koordinierte.
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Das Projekt zerfiel nach dem offiziellen Beginn An-

fang 1976 in zwei Phasen:

Zundchst wurden bis etwa Ende 1976 die Ideen fiir die
Unterrichtseinheiten in der Laborschule konkretisiert
und erprobt. Schon dabei bildeten sich Teams, die aus
den Initiatoren, weiteren Lehrern aus der Laborschule
und vor allem aus Studenten, die an Hochschulsemina;

ren der Projektinitiatoren teilmahmen, bestanden.

Anschliefend wurden die so vorerprobten Einheiten
Teams iibergeben,die vor allem aus Hauptschullehrern
bestanden und in die sich die Initiatoren und Studen-

ten integrieren sollten.

Interessant ist vielleicht noch die Zusammensetzung
der Gruppen: Die meisten Kolleginnen und Kollegen wa-
ren vom Dienstalter her jung, also noch nicht lange
als Lehrer tatig; sie waren aber durchaus nicht alle
jung an Jahren, weil die meisten von ihnen iiber den
Zweiten Bildungsweg Lehrer geworden sind, nachdem

sie schon einige Jahre in einem anderen Beruf gear-
beitet hatten. Die meisten kannten sich auch aus der
Studienzeit oder vom Studienseminar her, und zwar
nicht nur vom Sehen, sie hatten teilweise thematisch
und politisch zusamméngearbeitet; sie hatten sich
aber zwischenzeitlich aus den Augen verloren, was
bezeichnend filir die Kooperationsmoglichkeiten im nor-
malen Lehrerdasein ist. Eine Gruppe von finf Kolle-
gen kam allerdings aus derselben Schule, sie hatten
sich fiir die Teilnahme abgesprochen und arbeiten

auch im Kollegium eng zusammen.

Die Arbeitsweise der Lehrerteams und ihr Vorgehen im
Unterricht in den Hauptschulen geht aus den einzelnen

Projektberichten hervor.
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2,2. Die Entwicklung des Unterrichtsprojekts "Schutz

vor Lirm"

2.2.1. Themenfindung und erste Strukturierungsver-

10
suche )

Umweltprobleme gehoren schon seit lingerer Zeit zum
Standardprogramm des naturwissenschaftlichen und so-
zialkundlichen Unterrichts. 5o war es eigentlich
selbstverstindlich, daB sie auch unter dem Arbeits-
titel "Wir Menschen in der vom Menschen gestalteten
Umwelt" 1974 in die Curriculumplanung der Laborschu-
le aufgenommen wurden. Dieses Thema wurde in das
Projekt eingebracht. Wobei zunidchst nur festgelegt
wurde, dall diese Curriculumeinheit fachiibergreifend
und als Projektunterricht konzipiert sein sollte.
Die weitere Konkretisierung erfolgte im Hahmen von
zwei Seminaren an der pidagogischen Fakultat der Uni-
versitidt Bielefeld unter dem Leitthema '"Curriculum-
Entwicklung". Dabei wurden theoretische Uberlegungen
mit der Entwicklung eines praxisnahen Umweltcurricu-
lums verkniipft. Im ersten Seminar wurde zuerst ein
Fragebogen entwickelt, der bei fiinf Klassen der 7.
Jahrgangsstufe an verschiedenen Schulen das Inter-
esse an den Problemen der Umwelt und des Umwelt-
schutzes erkunden sollte: Mit dem Begriff "Umwelt"
verbanden fast alle Schiiler negative Erscheinungen,
vor allem Schmutz, Abfall, aber auch Larm. BDei der
Frage "Was stoért Dich am mei- ten in Deiner Umgebung?"
wurde besonders auf Jden Liarm in der Schule und zu
llause hingewiesen. Der mit "Umwelt" verbundene BDe-
griff Schmutz fand sich in keiner Antwort auf diese
Frage, ist also wohl kein Anlall zum Unbehagen bei
den 13jidhrigen. Die Seminarteilnehmer ecinigten sich
darauf, das Problem "S5chutz vor Larm" im folgenden
Semester zu einer Curriculumeinheit auszuarbeiten.

Wie richtig diese Entscheidung war, zeiglte sich
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cinerseits an der zunchmenden Bedeutung der Lirmbe-
kiimpfung in der Bundesrepublik. Andererseits gibt
es bis heute kaum Ansiilze fiir Curricula zum Thema
"Lﬁrm"ll). allerdings Cindet es zunchmend Erwihnung
in naturwissenschaftlichen Schulbiichern. Ubrigens
ergaben auch spiitere Umfragen, dall sich Schiiller aus
der Altersgruppe von 12 bis 16 Jahren vor allem
durch den Lirm ihrer Umgebung am meisten gestort
fithlen. Im Seminar wurden folgende Aspeckte heraus-

gearbeitet:

e Der physikalisch-technische Aspekt:

Schallquellen, Schalleitung und Schallempfang, Schall-
stiirke und Schallmessung, Schalldiimmung und -dim-

plfung.

e Der biologisch-medizinische Aspekt:

Funktion des Hororgans, Krankheiten und Schadigungen
des Hororgans, audiometrische Messungen und Konzen-

trationsversuche.

e Der gesellschaftliche Aspekt

Larmbelistigung durch Verkehr, Maschinen usw. Mallnah-
men zur Lirmbekampfung durch Regeln, Verordnungen und

Gesetze

¢ Der Aspekt "Wahrnechmen und Gestalten':

Erzeugung von Geriduschen und Kldngen, akustische Wahr-

nehmungen, llerstellung von Klanginstrumenten.

Diese an den Wissenschaften orientierten Aspekte soll-
ten zur Untersuchung von drei Themenschwerpunkten her-
angezogen werden: "Lirm in der Schule", "Fabriklarm",

"Strafienlirm". Bei der Planung wurde zundchst die DBe-

kimpfung des Liarms in der Schule herausgchoben. In

der weiteren Arbeit mit Studenten, Lehrern und spater

auch mit Schiilern wurde die Unterrichtseinheit auf-

grund der vorangenommenen Uberlegungen weiter ausge-
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arbeitet, bis schlieflich die erste Fassung in der

Laborschule erprobt werden konnte.

2.2.2. Die Erprobungsphase an der Laborschule

Die Erprobung des Liarmprojekts begann als Pilotstudie
Anfang 1976 mit einer Schiilergruppe des siebten Jahr-
gangs, dann folgte die erste Erprobung im Sommer 1976
und die zweite im Winter jeweils mit dem ganzen achten
Jahrgangiz). Der physikalisch-technische, der bio-
logisch-medizinische und der gesellschaftliche Aspekt
wurden in der Weise zu Curriculumbausteinen verarbei-
tet, dall sie nebeneinander in unterschiedlicher Heihen-
folge von verschiedenen Schiilergruppen behandelt wer-
den konnten. Der wvierte Aspekt (Wahrnehmen und Gestal-
ten) wurde zunidchst aus der weiteren Planung heraus-
gelassen, teilweise wurde er im Musikunterricht der
Laborschule aufgegriffen. Die einzelnen Unterrichts-
sequenzen wurden im Zusammenhang mit den Themen-
schwerpunkten "Larm in der Schule”, "Fabrikldrm" und
Strafenlarm" vom Lehrerteam (drei bis vier Lehrer fiir
einen Jahrgang) festgelegt. AuBerdem waren stets eini-
ge wissenschaftliche Mitarbeiter und Studenten fiir

die notwendigen Begleituntersuchungen anwesend.

S50 ergab sich folgendes Ablaufschema des Projekts fiir

ca. 20 Unterrichtsstunden:

1. Einstieg (fiir alle Gruppen gemeinsam): Erkennen und
Bewerten von Gerduschen (Tonbandvorfiihrung)

2. Auswertung und Problemfindungsphase

3. Bildung von Unterrichtsschwerpunkten (entsprechend
den Aspekten) und Zuordnung der Schiiler zu Arbeits-
gruppen

4, Tatigkeit der Arbeitsgruppen

5. Abschlull: Gemeinsame Informationsveranstaltung.
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Erfahrungen und Ergebnisse zu den einzelnen Stufen

des Ablaufschemas:

Zu 1: Anfangs lieflen wir ohne jede einfithrende Erkfﬁ-
rung ein Tonband mit ca. 20 unterschicdlichen Gerau-

schen (vom Diisenmotor bis zum tropfenden Wasserhahn)

ablaufen, wobei die Schiiler die Geriusche zu bestim-

men und zu werten hatten. Dieser gemcinsame Einstieg

wviurde auch spiter beibehalten, allerdings gab vorher

noch ein Lehrer eine kurze EBinfiihrung in das Projekt.
Insgesamt kam dieser Einstieg gut an, einerseits we-

gen des Ubervaschungseffekies, andererseits wegen

des Reizes, verschiedene Geridusche zu erraten.

Beim Werten war cine deutliche Unsicherheit bei Schii-
lern zu bemerken, die offensichtlich Sorge hatten, ob
ihre eigcne subjektive Wertung auch die "richtige"
sei. Da kam es zum Abschreiben und zur nachtragli-

chen Verinderung der Werteskala.

Zu 2: Die anschlieflende Auswertungs- und Problemfin-
dungsphase fand nicht die erwartete Resonanz bei den
Schiilern. 5ie sollten zum Beispiel erkennen, dall das
gleiche Gerdusch verschieden bewertet wird, das heilt,
dafl es keinen objektiven Mallstab Mir Gerauschempfin-
dungen gibt. Daraus sollten dann die Probleme gefun-
den werden, an denen sich die Unterrichtsschwerpunkte
bilden konnten. Dies gelang an der Laborschule nur
schleppend, besonders, wenn zwischen Phase 1 und 2

einige Tagen lagen.

Zu_ 3: Urspriinglich war geplant, als Vorbereitung fiir
die in jedem Schwerpunktbereich vorgesehenen Erkun-
dungen (Betrieb, Biustelle, Wohnviertel) in durch
freie Wahl gebildeten "Expertengruppen'" die verschie-
denen Aspekte der Erscheinung "Liarm" zu erarbeiten,
dabei auch Erkundungsmethoden zu entwickeln und am

Beispiel "Larm in der Schule" zu erproben.
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AnschlieBend sollten die Ergebnisse untereinander aus-
getauscht werden, und neue Gruppen sollten dann, jede
versehen mit dem Wissen aller drei "Expertengruppen",

die eigentlichen Erkundungen angehen.

Der Plan besticht durch seine Logik, aber es ist Pidago-
genlogik, die den Laborschiilern nicht einleuchtete. Die
"Expertengruppen" verselbstandigten sich sofort, sie be-
schiaftigten sich recht losgeldst vom Thema mit Dingen,
auf die sie spontan kamen und die ihmnen Spall zu machen

versprachen.

Die Gruppen bildeten sich oft mach Kriterien, die mit
der Larm-Problematik und dem Unterrichtsziel wenig zu
tun hatten (wie z.B. Sympathiebeziehungen zu Mitschiilern
und Lehrern). Viele wihlten in der ersten Erprobungs-
phase den Schwerpunkt biologisch-medizinische Aspekte
des Larms vorzugsweise - wie sich spater herausstellte -
wegen eines damals sehr akuten Streichelbediirfnisses
von Kaninchen, Hamstern usw. Andere Schiiler wihlten
nach themenbezogenem Interesse, das dann meist auf

technischem Gebiet lag.

Zu b4: Die Tdtigkeit in den Arbeitsgruppen nahm drei
Viertel der Unterrichtszeit in Anspruch. Hier sollte
der Schwerpunkt des Projektes liegen, hier konnten
auch die Beobachter die meisten Eindriicke und Erfah-
rungen sammeln. Um gleich bei der Biologie-Gruppe zu
bleiben: Die Schiiler besorgten sich zu Anfang mit er-
c.aunlicher Selbstidndigkeit und Findigkeit von einem
Arzneimittelwerk weile Mause, die sie mit grofer Zu-
wendung hegten und pflegten. Sie fiihrten zwar auch
einige Experimente mit den Tieren aus, die Verhaltens-
dnderungen aufgrund von Lirmeinwirkungen zeigen soll-
ten, Hauptsache blieb aber die Erfiillung ihres wohl

verstidndlichen Streichelbediirfnisses.



- 136 -

Die Tierexperimente strichen wir in der ndchsten Er-
probungsphase aus dem Arbeitsprogramm, einfache Hor-
experimente mit den Schiilern selbst behielten wir
aber bei, weil sie schnell zu deutlichen Ergebnis-
sen fiihrten. Allerdings besteht die Gefahr, dall das
Pro jekt sehr bald auf das Geleis eines Bioclogie-

Kursus mit dem Thema '"Das Ohr" geschoben wird.

Ahnliche Tendenzen warcn auch bei der Arbeitsgruppe
‘physikalisch-technische Aspekte des Lirms"' zu beobach-
ten: Aus der Projektarbeit wurde ein Kurs "Einfiithrung
in die Akustik". Kennzeichnend waren dabei die abneh-
mende Eigenaktivitdt der Schiiler und die zunehmende

Lenkung des Unterrichts durch Lehrer.

Andere Schiillergruppen verlagerten mit Erfolg ihre Ak-
tivitdten nach aullen. Eine Gruppe ging in ein Alters-
heim und befragte dort Schwerhirige nach ihrer Lebens-
situation. Eine andere besuchte eine Schwerhidrigen-
und Taubstummen-Schule, einige Madchen sprachen mit
Fachidrzten iiber Ursachen und Folgen wvon Larmschiden

beim Menschen.

Fiir die Gruppe Gesellschaftsaspekte war bald klar, dalb
sie zusammenbleiben und eine Betriebserkundung selbst
durchfiihren wollte. Dabei bezog sie nie die Ergebnisse
der anderen Gruppen, etwa iiber physikalisch-technische
Fragen der Liarmerzeugung oder -bekdmpfung oder iiber
die Funktion des Gehtrs und seine mogliche Schadigung
durch starke Larmbelastigung mit ein. Sie wullte gar
nicht, was diese Gruppen im einzelnen machten, und
wollte es auch nicht wissen. S5ie bereitet sich im we-
sentlichen methodidsch vor: Sie entwickelt einen Fra-
genkatalog; dessen Inhalt wurde spontan, nicht auf-
grund einer vorher erarbeiteten Problematik, festge-
legt. Das Interview mit Hilfe eines Kassettenrecorders
wurde geiibt, eine andere Kleingruppe iibte den Umgang

mit der Videoanlage, um im Betrieb Bildaufzeichnungen
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machen zu konnen, auch die Bilddokumentation mit Foto-

Blitz-Apparaten wurde vorbereitet.

Die Vorbereitungsarbeit war im wesentlichen davon ge-
leitet, mit den verschiedenen Apparaten umzugehen, zu

spielen, keinen langweiligen Unterricht zu haben.

Die. Betriebserkundung selbst war fiir die Schiiler be-
eindruckend, einfach zunidchst dadurch, dall sie eine
Welt kennenlernten, die vollig neu fiir sie har, und
die sie sich eigentlich konkret noch iiberhaupt nicht
vorgestellt hatten. Wiahrend aber bei sogenannten be-
rufskundlichen Betriebserkundungen das ganze Betriebs-
geschehen einschliefilich der Erlauterungen der Be-
triebsleitung an den Schiilern vorbeirauscht und nur
ganz pauschaler Eindruck zuriickbleibt, half den Schii-
lern die methodische Vorbereitung, Einzelheiten wahr-
zunehmen und festzuhalten. Gleichzeitig bewirkten die
Vorbereitungen, dal sie immer wieder auf das Thema
Larm zuriickkamen, obwohl die Firmenleitung dazu neig-

te, den Betrieb insgesamt darzustellen.

Zum Thema“Regeln, Gesetze und Verordnungen zur Larm-
bekﬁmpfungvstand den Arbeitsgruppen ausgewdhltes In-
formationsmaterial zur Verfiigung, das aber erst in

Verbindung mit dem Schwerpunkt "Fabrikldrm" an Inter-

esse gewann.

Insgesamt konnten wir im Lehrerteam feststellen, dai
die Effektivitidt der Gruppenarbeit dann zunahm, wenn
die Schiiler mit auBerschulischen, mit "echten" Perso-

nen oder Institutionen zu tun hatten.

Zu _5: Die gemeinsamen Informationsveranstal cungen am
Schlufl sind vom Projektansatz her wichtig und notwen-
dig, aber in der Praxis schwer durchfihrbar. Wir lie-
Ben in der ersten Erprobungsphase die einzelnen Ar-

beitsgruppen vor dem versammelten Jahrgang (etwa 60
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Schiilerinnen und Schiiler) abschliefiend iiber ihre Er-
gebnisse berichten. Es war zu beobachten, dall das 1n-
teresse der Zuhorer vor allem dann geweckt wurde,
wenn die Reterate die eigene Arbeitsgruppe betrafen.
Die Berichte der anderen Gruppen rauschten trotz al-
ler Redekiinste und des Einsatzes von Medien an ihnen
voriiber und langweilten schliellich die Mehrzahl der
Schiiler. Deshalb haben wir in der zweiten Erprobungs-
phase ein anderes Modell versucht: Fiir eine Schlufi-
veranstal tung wurden die Schiiler eines Jahrgangs so
auf zehn Kleingruppen verteilt, dal in jeder dicser
neuen Gruppe mindestens ein Mitglied der vorherigen
Arbeitsgruppen vertreten war. Sie konnten sich dann
ein Fallbeispiel auswidhlen und sollten beim folgen-
den Gesprich die Ergebnisse ihrer Gruppenarbeit ein-
bringen. Der Fall A hiel} zum Beispiel: "Eure Gruppe
wird dauernd von einer anderen Stammgruppe gestort,
die jiinger ist als ihr und die viel Krach macht.
Aullerdem gibt es einige dltere Schiiler, die euch durch
leutes Rufen usw. storen. Was wollt ihr unternehmen?"
Auch das funktionierte nicht, die Probleme waren in
dieser Situation aufgesetzt, die Schiiler wollten sie

nicht lésen (und konnten das ja auch gar nicht).

In einem Fall klappte eine Schlullveranstaltung aber
einigermafien: Die Gruppe "Fabriklarm" spielte ihre
Tonbandinterviews mit Fabrikarbeitern und Betriebs-
leitung vor und kommentierte sie unter anderem anhand
einer Ausstellung von Fotos, die sie wahrend der Be-

triebserkundung selbst aufgenommen hatte.

Zu unserer Uberraschung kam dabei viel mehr Material
zum Thema Larm zusammmen, als wir angenommen hatten.
Den Abschlufl bildete ein spontanes Rollenspiel, an
dem sich auch Schiiler und Lehrer beteiligten, die

nicht mit im DBetrieb gewesen waren:
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Eine Gruppe "Arbeiter" forderte von der Geschaftslei-
tung Abhilfe gegen den Arbeitslidrm, der Betriebsrat
bemiihte sich um Unterstiitzung, die "Chefs" versuchten,
die Arbeiter mit einer Liarmzulage abzuspeisen. Wiahrend
des Spiels haben Lehrer und Beobachter engagiert in
verschiedenen Rollen mitgewirkt und dadurch auch stark
gelenkt. Die Schiiler griffen solche Anregungen meist

sensibel auf und fiihrten sie im Spiel weiter.

Diese Schlulliveranstaltung, verbunden mit den anderen
Erfahrungen wahrend der Laborschulerprobung, beein-

flufte die weitere Entwicklung der Einheit stark:

Die Idee, die Themenschwerpunkte "Verkehrslarm'", "Be-
triebslarm", "Schulldrm" in Gruppen parallel bearbei-
ten zu lassen, wurde fiir die Hauptschulerprobung fal-
lengelassen, das sich inzwischen gebildete Lehrerteam
entschied sich fiir das Thema "Schutz vor Larm im Be-
trieb", die Betriebserkundung wurde das Zentrum der
Einheit; dieses Thema sollte konsequent als Unter-

richtsprojekt erarbeitet werden.

2.2.3. Exkurs: Was wir uns unter Projektunterricht

vorstellten-

Mit Hilfe der Betriebserkundung haben wir die uns wich-
tigsten Prinzipien einer alternativen Unterrichtsein-

heit zu verwirklichen wversucht:

® Gegenstand bzw. Bezugspunkt der Arbeit ist die Rea-

litdt auflerhalb der Schule, nicht eine fiir den vorge-

schriebenen Unterricht arrangierte Schein- oder Ersatz-

realitat.

e Dieser Realitdtsbezug bedingt einen Aspekt der Of-
fenheit der Unterrichtseinheit insofern, als sich die

Realitit der Planung und Beeinflussung durch Lehrer
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und Schiiler weitgehend entzieht. Planung und Vorberei-
tung kommen deshalb die Aufgabe zu, flexibel auf Ent-
wicklungen und Moglichkeiten dieser Realitidt zu rea-
gieren und sie fiir die Vorhaben der Schiiler zugdnglich
zu machen; und dies, ohne auf die in der Einheit wvor-
gesehenen Lernschritte zu verzichten. (Die hierfiir er-
forderliche "strategische Phantasie" bringen Schiiler
oft eher auf als Lehrer, wenn es nur erstmal um ihre
Vorhaben geht, statt um "Beschulung“)13).

» Rcalitatsbezug und Offenheit in diesem Sinn ermdg-

lichen eine Parteilichkeit dieser alternativen Unter-

richtsform, die auf Indoktrination verzichten kann.
Parteilichkeit heiflit dann, den Standpunkt und die In-
teressenlage der Hauptschiiler als Kinder aus zumeist
Arbeiter- und untercn Angestellten-Familien und als
in absehbarer Zeit selbst in solchen Positionen Ta-
tigen zum Ausgangspunkt fiir die Untersuchung der Rea-

litdat zu machen. Den Rest besorgt die Realitdt selbst.

e In Erginzung hierzu mufl die Einheit Eigenaktivitit

und Eigeninitiative fiir die Schiiler ermoglichen. Hier-

mit ist keine ausschliefBBliche Orientierung an vorder-
griindigen Schiilerinteressen gemeint, die darauf ver-
zichtet, Anforderungen und Ziele fiir solche Selbst-
tdtigkeiten vorzugeben. Vielmehr wollten wir Aufgaben-
bereiche und llandlungsziele so vorgeben und durch Ma-
terial zuginglich machen, dafl die Schiiler sie als fiir
sich wichtig oder interessant aufgreifen und durch
Bearbeiten mit den angegebenen oder mit selbst ge-
fundenen Methoden und Hilfsmitteln ausgestalten konn-
ten. Die Ergebnisse diirfem keinesfalls vorher von den
Planern festgelegt werden, weil dann fiir die Schiiler
wieder nur '"richtige" oder '"falsche" Resultate moglich
wiaren, und das ist Schule im schlechten Sinn; kurz,
die Schiiler miissen produktiv statt reproduktiv arbei-
ten konnen. Gleichzeitig mull diese Produktion Bedin-

gung sein, das heilBt, alle Aktivitdten miissen auf ein
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neues Ergebnis gerichtet sein, das miéglichst nicht
nur kognitjiv-ideell, im Sinn ncuer Erkenntnisse und
Erfahrungen, sondern auch materiell, vorzeigbar, um-

welt-beeinflussend sein sollte.

Ein solches realitatsbezogenes, offenes, parteili-

ches und produktives Lernarrangement wollen wir un-
ter dem Stichwort "Projekt" verstehen. In so einem
Projekt treten die Schiiler am ehesten aus der re-
zeptiven und passiven Schiilerrolle heraus und wer-
den - auch und vor allem anderen Betroffenen gegen-
iiber, den Arbeitern in einem Betrieb, den Biirgern
eines Viertels - zu Experten, brauchen Wissen zur
Erfiillung der gestellten Aufgaben und zur Legitima-

tion den schulexternen Beteiligten gegeniiber.

Das Vorurteil beispielsweise von Arbeitnehmern und
Betriebsleitungen, daf Schiiler von den wirklichen
Problemen der Arbeitswelt keine Ahnung haben, fiihrt
zundchst oft zur Verweigerung jeder konkreten Mitar-
beit den Schiilern gegeniiber. Eigéntlich ist es auch
eher ein zutreffendes Urteil, denn normalerwei se
kommt die Realitdt der Arbeitswelt, der Interessen-
gegensatze im Wohnviertel usw. nur vollig unreali-
stisch und als Unterrichtsstoff "aufgearbeitet" in
der Schule vor. Erst wenn die Schiiler deutlich zei-
gen konnen, dallb sie wissen, "was Sache ist", oder zu-
mindest gerade daran arbeiten, sich kundig zu machen,
verschwindet diese Reserviertheit schnell und macht
helfender Zustimmung Platz - zumindest von ihresglei-
chen, von Kollegen und Kolleginnen aus den Betrieben,
von Bewohnern ihres Viertels usw. Betriebsleitungen
und Behdérden bleiben meist reservierter, oft aller-
dings nehmen sie die Schiiler ernster, werden dabei
aber vorsichtiger und zuriickhaltend mit Material und

Informationen.
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In solchen Zusammenhdngen erfahren die Schiiler Inter-
essengegensdtze in der Gesellschaft und ihre eigene
derzeitige oder zukiinftige Position als Partei in die-
sen Gegensidtzen, kein Lehrer mull sie ihnen einreden.
Im Gegenteil: oft muBlten wir die Schiiler bremsen,
sonst hdtten sie die "Gegenpartei'", die Unternehmer-
vertreter zum Beispfel, so hart attackiert, daf eine
Wiederholung der Betriebserkundung unmioglich gewesen

wire ;

2.2.4, Zielsetzung und thematisch-inhaltliche Struk-
tur des Projekts

Die Schiiler sollen im Pro jekt "Schutz vor Liarm" Er-
scheinungszusammenhang, Ursachen und Wirkungen von
Larm kennenlernen. Sie sollen Malnahmen ausdenken,
erproben und auch anzuwenden wissen, die sie und
ihre Umwelt vor Ldarm schiitzen. Dazu bendtigen die
Schiiler Kenntnisse aus dem naturyissenschaftlich—
technischen Bereich ebenso wie aus dem Bereich der
Gesetzgebung und der gesellschaftlichen Ursachen
der Larmbelastigung. Als Lernschritte werden ange-

strebt:

1.1 Gerausche werden nicht absolut und immer gleich
und meflbar eingeschatzt. Subjektive Empfindungen be-
einflussen die Klassifizierung. Jungen und Midchen
schatzen zum Beispiel Larm von Autos, vom Krieg, Vo-
gelgezwitscher wverschieden ein.

1.2 Einigung iiber subjektive Empfindungen durch Ab-
stimmung ist sinnlos, bei Streit kann man was lernen.

2.1 Planung eigener Handlungen, Entscheidung fiir

einen Problemausschnitt. Einschidtzen der eigenen
Arbeitsmdglichkeiten. Schiiler konnen sich eine ihren
Zielen, Fahigkeiten und Interessen entsprechende Lern-
situation auswidhlen. Phantasievolles Reflektieren
moglicher Handlungsablaufe.

2.2 Affektives und sachliches Interesse als Grundlage
einer gemeinsamen Handlungsstrategie erkennen und
konkretisieren.
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3. Zusammentragen von Einzelwissen und -konnen zu
Gruppengesamtwissen, Umgang mit Informationsmaterial
und -instrumenten. Selbstorganisierte Arbeit, Ar-
beitsteilung nach Gesamtplan.

4,1 Schwierigkeiten beim Umsetzen eines Planes erken-
nen und abstellen, improvisieren. Reden mit erwachse-
nen "Betroffenen". Verschiedene Meinungen und Aussa-
gen, die von verschiedenen Interessenstandpunkten aus
gemacht werden, kennenlernen und auf eigenen Interes-
senstandpunkt hin relativieren.

4.2 Beobachtungen nach Fragestellungen zusammenfas-
sen, auswdhlen, ergidnzen. Hinter Aussagen Interes-
senstandpunkt erkennen. Aussagen von einseitig Be-
troffenen nicht nur als Expertenaussagen werten,
sondern mit Hilfe eigenen Wissens hinterfragen. Be-
ziehen eines eigenen Standpunktes.

4.3 Lernergebnisse zu konstruktiven Vorstellungen ver-
arbeiten. Erkennen, dall} der Verwirklichung von notwen-
digen Veranderungen technische und gesellschaftliche
Widerstinde entgegenstehen.

Die Themenbereiche des Projekts sind in der Abbil-
dung (S. 145) zu einer Struktur zusammengestellt.

Die dort dargestellten Inhalte beschreiben aber nur
eine Dimension der Einheit. Wie bereits aus der Uber-
sicht der Lernziele zu entnehmen ist, spielen Lern-
vorgidnge im affektiven Bereich, auf der sozialen
Ebene und bei den Verhaltensformen der Schiilergrup-
pe eine mindestens ebenso grofle Rolle wie die kogni-
tiven Inhalte. Bei der Erlauterung der einzelnen Be-
reiche wurde versucht, diese Gesichtspunkte mit ein-

zubeziehen.

Die Ubersicht gibt die Auswahl der moglichen inhalt-
lichen Schwerpunkte zum Thema "Schutz vor Larm" wie-
der, die ausgewdahlt und vorstrukturiert wurden. Hier-

zu liegt auch Material vor.

Diese Auswahl an Moglichkeiten ist weder vollstandig
noch verpflichtend. So sind natiirlich statt dem bei
uns dominierenden Bezug zur betrieblichen Arbeitswelt

andere Bezugsbereiche moglich, die sich auf aktuelle
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Larmprobleme in der Umwelt der jeweiligen Schule usw.
der Schiiler beziehen; beispielsweise im Zusammenhang
mit dem Bau oder der Erweiterung eines Flughafens,
mit der Planung oder Einrichtung eines Truppeniibungs-
platzes, dem Bau einer Autobahn oder ahnlichem. Ent-
sprechend miibten dann Themenschwerpunkte behandelt
werden, die zur aktuellen Bearbeitung solcher Pro-
bleme notwendig oder zumindest niitzlich sind. Wir
hofften, dab einigé unserer Uberlesungen und Materia-
lien auch fiir solche Bezugsbereiche verwendbar sind

oder dafiir leicht umgearbeitet werden kdnnen.

Ebenso miissen natiirlich nicht alle sieben Themenbe-
reiche iiberhaupt oder auch nur mit gleicher Intensi-
tdt bearbeitet werden. Viel wichtiger als vollstédndige
Behandlung aller mit dem Be?ugshercich zusammenhangen-
der Fragen ist es, dall die Schiiler selbst diese Themen
aktiv aufgreifen und weiterverfolgen. Dies geschieht
am ehesten dann, wenn sie konkreten Fragen nachgehen
und reale Ergebnisse oder Produkte herstellen - also

nicht nur fiir die Schule und die Zensuren arbeiten.

Wie sich tatsdchliche Unterrichtsverlidufe zu dieser
Auswahl von Miglichkeiten verhielten, geht aus den
1h)

Verlaufsbeschreibungen hervor . Aus dem Vergleich
dieser Verlaufsbeschreibungen mit der Struktur der
Moglichkeiten geht auch hervor, dal unsere Vorschlige
und Materialien flexibel gehandhabt werden kidnnen,

dall aktuelle Entwicklungen, Bediirfnisse und Interes-
sen der Lerngruppe beriicksichtigt werden konnen, ohne
dall deshalb die ganze Einheit wvon Grund auf neu gestal-

tet und dafiir Material neu entwickelt werden mub.

In der Ubersicht bedeuten die diinnen Pfeile Moglich-
keiten der Aufeinanderfolge der Themenbereiche, die
dicken Doppelpfeile wichtige Abhidngigkeiten und Beziige
der Bereiche untereinander. (Die Binsenweisheit, daﬁ.

eigentlich alles mit allem zusammenhidngt, wurde nicht
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durch Pfeile darzustellen versucht, sie ist dadurch
beriicksichtigt, dal die Themenbereiche gemeinsam vor-

kommen. )

Die kleinen Kreise bedeuten Entscheidungsstellen:
Hier kann iiber die Reihenfolge der Bearbeitung ent-
schieden werden; wenn es gelingt, die wichtigsten
Ergebnisse wieder zusammenzufiihren, konnen alterna-
tive Thenienbereiche auch gleichzeitig von verschie-
denen Gruppen bearbeitet werden. Die Beziehungen zwi-
schen den Bereichen mufl den Schiilern immer deutlich
bleiben, auch wenn sie sich schwerpunkimdfig zeit-

weise nur mit einem befassen.

Zur Einfiihrung: Der Schiilergruppe wird ein Tonband

t15].

mit wverschiedenen Ger&duschen veorgespiel Sie ra-
ten jeder fiir sich, um welche Gerdusche es sich han-
delt, und klassifizieren sie dann, ob sie sie ange-
nehm, unangenehm oder als gleichgiiltig empfinden
(hierzu steht ein Arbeitsbogen zur Verfiigung). "Fiir
sich" soll hielien, dall letztlich jeder seine eigene
Entscheidung aufschreibt bzw. ankreuzt, meist ent-
stehen mehr oder weniger lautstarke Auseinandersetzun-
gen iiber die Gerduschquelle ("Das is'n Motorrad",
"Quatsch, das is'm Flugzeug, Du hast ja keine Ahnung!").
Bei Maschinengewehr-Geknatter wird meist krdaftig "mit-
geschossen", wenn jemand klassische Musik angenehm fin-
det (natiirlich wird sich gegenseitig in die Karten ge-
guckt), wird er oft eines Besseren zu belehren ver-

sucht.

Die leichte Konkurrenzsituation ist am Anfang der Ein-
heit als Anschlufl an die 'mormale" Schulwirklichkeit

gewollt, sie darf aber keinesfalls zur Klassenarbeits-
atmosphidre ausarten. Ebenso gewollt ist der Streit um
die Klassifizierung. Diese Auseinandersetzung wird bei
der Auswertung fortgesetzt, wenn an der Tafel, auf dem

Tageslichtschreiber o. a. das Gesamtergebnis darge-
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stellt wird (gleichzeitig als allererste Voriibung zum
Auswerten von Umfragen - wer mag, kann Prozentrechnung
dabei iiben, aber bitte den hindern damit nicht das En-
gagement kaputtmachen!). Man kann das Tonband ab-
schnittweise nochmal abspielen und die '"Losung"'" ver-
raten und die hlassifizierungen sammeln. Fast automa-
tisch wird von den Schiilern ein einheitliches Gesamt-
ergebnis durch Mehrheitsbeschlull herzustellen ver-
sucht. Je nach Gruppensituation fiihlt sich die Min-
derheit vergewaltigt (bleibt also persénlich beim ur-
spriinglichen Votum), oder meint, '"falsch'" geantwortet

zu haben.

An einigen Extremfallen - fast alle Madchen fanden
Kanonendonner unangenchm, im Gegensatz zu fast allen
Jungen; oder die Gruppe fand bis auf wenige Ausnah-
men Pop-Musik angenehm und klassische Musik unange-
nehm (=langweilig) - kann dazu diskutiert werden,
warum diese Unterschiede auftreten, und ob daran

ein Mehrheitsvotum etwas andern kann.

Zum Themenbereich "Lirmbelastung als physikalisch-

technisches Problem": Hier soll die Verbindung zwi-

schen technischem Umgang mit Gerauschen (Erzeugung,
Messung, Ausbreitung, Vermeidung) und den subjekti-
ven Empfindungen geschaffen werden. Behandelt werden
vornehmlich die materiellen Eigenschaften von Gerau-
schen {Lautstérke, Tonhohe, Ausbreitungsgeschwindig-
keit, Dampfungsverhalten usw.) und deren Messung.
Der subjektive (auch intersubjektive) Gesichtspunkt
spielt iiber die Ziele solchen technischen Umgangs
(warum will wer Gerausche erzeugen oder vermeiden,
warum wird ein Geriadt trotz bekannter Lirmerzeugung
gebaut und verwendet?) in diesen Bereich hinein; aber
auch iiber die Ankniipfung der materiellen Eigenschaf-
ten an die subjektive Wahrnehmung. Lautstirke-Unter-
schiede empfinden reicht nicht, wenn Vater und Toch-

ter sich iiber '"den ewigen Krach" von '"den neuesten
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duften Scheiben" nicht einigen konnenj; "Zimmerlaut-
starke'" sagt auch nichts, "das Ding hochstens halb
aufdrehen” ist als Operationalisierung der erste

Schritt zur Messung.

Falls Rollegen und Direktor nach Vorgespridchen duld-
sam genug sind, kann man die Schiiler mit beliebigen
Gerdten vom grollen Becken aus der Musik-Sammlung bis
zum Rascheln mit Papier Kkrach produzieren 1assen16}.
Nach (nicht zu) kurzer Zeit muB der Lehrer das Chaos
energisch abbrechen, Schiiler halten es wahrscheinlich

trotz schmerzverzerrter Miene stundenlang aus.

Das nachfolgende Klassifizieren (ohne jede Messung!)
in laut, mittel, leise ist oft schwer wvon einem Weét—
bewerb um das lauteste Gerausch wegzubekommen, am
ehesten hilft noch die Ankiindigung von Messungen,
weil dann jeder "richtig'" einordnen will. Als erste
Versuche zur Operationalisierung bieten sich ein-
fache Unterscheidungen an wie:
- leise ist alles, was man am anderen Raum-

ende nicht hort,
- mittel ist, was man durch eine Tiir hort,

durch zwei aber nicht mehr,

- laut ist der Rest.

Solche Kriterien finden die Schiiler selbst, auch Verglei-
che mit "Standard-Ger&uschen" helfen weiter. Die miAchste
Stufe der Lautstdrke-Messung ist die mit Hilfe des Pegel-
Mefigerdtes an Kassetten-Recordern. (Hierzu gibt es Anlei-
tungen auf drei Informationsblittern). Dies karn man am
besten vorgeben. Das "Selbsterfinden'" dieser Methode ist
meist nur intellektuelles Vergniigen fiir Kinder, die schon
systematisch-analytisch denken konnen. Arbeiterkinder kon-
nen dies meist noch nicht und bleiben_deshalb erfolglos.
Das Erlernen und Anwenden der Methode gelingt meist al-

len Schiilern, der Lernerfolg ist derselbe, und der Haupt-
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spafl liegt ohnehin im eigentdtigen Gebrauch der

Geridte.

Jetzt kiénnen verschiedene Geridusche in eine Rangfol-
ge gebracht, also miteinander verglichen werden. Die
Palette der Lirmgquellen ist beliebig erweiterbar:
Strallen-, Flug-, Baustellen-, Schul- und Pausenlirm,
aber auch leise Gerdusche wie Vogelgezwitscher,
Wasserfall und Fliistern konnen nun hinsichtlich des
Merkmals "Lautstarke'" objektiv erfaflit werden. Ver-
gleiche mit der subjektiven Einschatzung der Geriu-

sche bieten sich an.

Bis hierher wurden nur Relativ-Messungen durchgefiihrt.
Erst durch Vergleich mit einem Standard-Mafl (Eichen)

wird daraus Absolut-Messung:

Am einfachsten ist natiirlich der Vergleich mit einem
Lirmpegel ~-Mellgeridt. Da die billigste Ausfiihrung aber
ca. 400,5— DM kostet, wird selten eines zZur Verfiigung
stehen. Beabsichtigt man ohnehin, einen Fachmann vom
Gewerbeaufsichtsamt in die Schule einzuladen - was
sehr empfehlcnsﬁert ist, siehe hierzu die Erlauterun-
gen zum Themenschwerpunkt.“Geaellschaftliche MabBnah-
men gegen Larm" - so konnen die hassettenrecorder mit

dessen Gerdt geeicht werden.

Wenn solche Geriite nicht zur Verfiigung stehen, mul} im-
provisiert werden. Schiiler konnen dabei sehr findig
werden, wenn klar ist, daBlein Mebgerdat nicht besorgt
werden kann. (Das Nacherfinden bereits vorhandener
und greifbarer Instrumente erscheint reizlos, weil
unnétig.) So fanden Schiiler als einen Eichpunkt die
Lautstidrke eines Motors, dessen Stand- oder Fahrge-

rausch im KFZ-S5chein angegeben ist.

Aber auch ohne absolutes Eichen sind fiir die Betriebs-

erkundung Skalierungen in der Art "so laut wie..."



niitzlich, um den Betriebslirm abgestuft an bisherige
Erfahrungen anbinden zu konnen. {(Eichergebnisse bzw.
-tabellen sollen zweckmiBigerweise direkt an die lte-

corder geklebt werden.)

Eine besondere Herausforderung ist die MefBeinheit dB(A),
weil ihr ein logarithmischer Malistab zugrundeliegt, zu
dem Hauptschiiler mathematisch selten Zugang f(inden. Fiir
die Zwecke der Unterrichtseinheit reicht aber aus, wenn
die Schiiler wissen, das "Dezibel" eine MalBbezeichnung
fiir Schallstiirke ist, so wie "Meter" eine fiir die Liinge,
dald aber jede Zunahme um 3 dB(A) eine Verdoppelung der
Schallstidrke bedeutet. haum ein Schiiler hat je gefragt,
warum das so ist, aber einem Sicherhecitsingenieur, der
den Unterschied von Knapp 10 db(A) zwischen seinen An-
gaben und den Schiilermessungen herunterspielen wollte,
wurde sofort entgegengehalten, dall das die zehnfache

Schallbelastung sci. Und darauf kommt's uns an!

Da wir bei all unseren Erprobungen die Lautstidrke als
Beurteilungskriterium fiir Ldrmbelastung behandelt ha-
ben, kommt die zweite Schliisselgrofe, die Frequenz,
kaum vor. Gerade die Ton-Frequenz spielt aber bei Aus-
breitungs- und Ddmpfungsproblemen eine grolle Rolle.
Wenn in diese Richtung gearbeitet werden soll, miiBte
die Frequenz als Schliisselbegriff gewdhlt und aufge-
arbeitet werden. Dies sollte auch phinomenologisch ge-
schehen und nur soweit, wie fiir's Problem notwendig,
keinesfalls als Ausrede, um Schwingungslehre zu ma-

chen.

Zum Themenbereich "Larmbelastung als personen-bezoge-

nes Problem": Es kann an die Einfiihrung angekniipft

werden. Der Schwerpunkt lag bei unseren Erprobungen
meist im methodischen Bereich, es wurden Erhebungs-
techniken (lnterview, Bilddokumentation) eingefiihrt,
die widhrend der Betriebserkundung eingesetzt werden

sollen, hier aber bereits "echt" angewandt werden. So
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konnen Mitschiiler (nach Absprache mit Kollegeni?) in
der Klasse wihrend des Unterrichts) iiber storende Ge-
rdusche und Lirm in der Schule, auch iiber erwiinschte
Geridusche (Pop-Musik), "offen'" befragt werden ('"Was
fillt Dir beim Stichwort Lirm ein?"); auch das 'ge-
schlossene” Interview ("Bewerten Sie bitte folgende
Gerduschel!") kann hier ebenso wie bei Befragungen von
Erwachsenen und Kindern im Wohnviertel benutzt werden,
um vergleichbare Antworten unterschiedlicher Gruppen
zu erhalten. Auch vollstidndige Situationserkundungen
haben wir mit den Schiilern durchgefiihrt, also eine
Kombination von Larmpegelmessungen, Bilddokumentation
(am eindrucksvollsten mit Sofortbild-Kameras), Befra-
gungen von Betroffenen und Verantwortlichen; solche
Erkundungen kiénnen sich auf Lidrmbeladstigung durch eine
Hauptétraﬁe im Wohnviertel, aber auch auf eine um-
strittene Diskothek oder ein Jugendhaus beziehen. Oder
auch auf eine Kombination von beidem; z.B. drgern sich
Anwohner iiber Diskotheken- und Mofa-Lirm ungleich
stdrker als iiber vergleichbaren oder intensiveren LKW-
Verkehr auf einer Durchgangsstrafie. Derart herausge-
fundene Diskrepanzen zwischen '"objektiver" (also ge-
messener) Lirmbelastung und subjektiv empfundener
Larmbeldstigung macht die interessengebundene Wahr-
nehmung offensichtlich; in Rollenspielen arbeiten dies

die Schiiler meist deutlich heraus.

Ob bereits iiber eine solche Phase eine Ausstellung,
Dokumentation o.4. in der Schule, im Jugendhaus oder
fiir eine andere "Offentlichkeit'" hergestellt wird,
hdangt von der verfiigbaren Zeit ab, auch vom Inter-
esse der Schiiler. Unter Zeitdruck haben wir diesen
Abschnitt bewuft als Vorbereitung fiir die Betriebser-

kundung durchgefiihrt.

Zum Themenbereich "Liarmbelastung als Gesundheitspro-

blem": Thema sind die humanbiologisch-medizinischen

Auswirkungen von Larmbelastung, wobei auch sozialme-



dizinische und sozialpnlitische Fragen auftanchen

und behandelt werden kinnen. Auch dabel sall syste-
matisches Vorgehen iitber das Lirmproblem und die Be-
troflfenheit dor Schiiler angercgt werden, und nicht

durch die Fachsystematik.

Gute Erfabrungen haben wir mit eivnem DBeamtien vom Ge-
worbeaufsichtsamt gemacht, den wir mehrfach in die

Schule eingeladen hatten. Neben cinem Lirmpegel-Meb-
gerdt hatte er die Apparatur fiir andiometrische Mes-
sungen - also ein Mebgerdl, mit dem die Horfidhigkeit
getestet wird - bei sich und nahm die Horkurven der

Schiiler aul und erliduterte dabei, wie die Kurven bei
Schwerhirigen und Lirmgeschidigten aussechen. Uie so

vermittel te praktisch angewandte Theorie interessier-
te die Schiiler, weil sie eben kein "Schulstoff'", son-

dern RNealitidt war.

Betrolffenheit im Sinne von ich-bezogenem LEngagement
trat meist auch schon unabhingig vom Problemthema

auf, wenn die Schiiler selbsttdtig arbeiten konnten
cder sie selbst zum Thema wurden. Das gilt auch fiir

diesen Themenbereich:

Wenn kein Plastik-0Ohyr eoder gar nur cine Zeichnung,
sondern das ecigene oder das eines Schulkollegen Aus-
gangspunkt von Uber].egqngen war, stellte sich solche
Betroffenheit ein. Der Vergleich der eigenen llorkur-
ven regie zur Diskussion iiber heilbare und bleibende
Gehorschiiden an; Schiiler konnten sich gut in die
Schwierigkeiten von Schwerhirigen hineinversetzen
(5chiiler der Laborschule haben sogar Kontakt mit
einer Schwerhdrigen im Altersheim aufgenommen und
sich ihre Schwierigkeiten aufschreiben lassen). In
solchen Fallen fragen gerade sonst uninteressierte
Schiiler nach Einzelheiten, Erklidrungen, kurz nach
"Theorie'", die sie aber nur interessiert, wenn sie

anwendungsbezogen eingebracht und dargestellt wird.
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In diesem Zusammenhang gilt, was auch bei den andercn
Themenbereichen stets zu beobachten war: Wenn Lernstoflf
wie die Funktionsweise des Ohres oder Lidrmschiden im
Ohr und deren Heilbarkeit zum Erreichen eines konkre-
ten llandlungszieles wie die Vorbereitung und Durchfiih-
rung einer Betriebserkundung einsehbar notwendig i st,
wird er '"mebenbei!" erarbeitet und dann auch besser be-
halten. Wenn die Schiiler die Arbeiter im Betrieb fra-
gen wollten, wie weit diese iiber die Gefahren von Lirm
Bescheid wissen, muBlten sie sich selbst iiber die "rich-
tigen'" Antworten auf ihre Fragen informieren. Sie leg-
ten dabei die Schiiler-Rolle ab und versuchten, sich

den Arbeitern gegeniiber als "Experten" kundig zu ma-

chen.

Solche fragend-forschende Haltung nahmen die Schiiler
fast nur ein, wenn sie konkrete Probleme und Fragen

zu kldren hatten. Entsprechend waren diese Fragen nie
Fachern wie Biologie, Physik oder auch nur unseren
hier getrennt dargestellten Themenbereichen zuzuordnen.
Wenn man sich einigermalen sinnvoll mit einem Arbeiter
iiber den Lirm am Arbeitsplatz und seine Folgen unter-
halten will, mull man etwas iiber Schallstarke und deren
Messung wissen, aber auch in die Uberlegung mit einbe-
ziehen, dall Larm ganz unterschiedlich wahrgenommen
werden kann; dal man sich subjektiv an Larm "gewdh-
nen" kann, gewothnen im Sinne von nicht-mehr-bewulit-
wahrnehmen, dall aber dennoch dabei das Innenohr blei-
bend geschidigt wird. Man mulB} in die ﬁberlegungen mit
einbeziehen, in welcher Situation der Betroffene ge-

fragt wird usw.

Insolfern gehtren die Themenbereiche "Larmbelastung
als physikalisch-technisches, als personen-bezogenes
und als gesundheitliches Problem" eng zusammen und
konnen als Vorbereitung auf die Betriebserkundung an-
gesehen werden, wihrend die Mafnahmen gegen Liarmfol-
gen gut auf dem konkreten Erfahrungshintergrund nach

einer Betriebserkundung bearbeitet werden konnen.



Dennoch ist es auch fiir die Schiiler niitzlich, zu sehen,
daB es sich um verschiedene Themenschwerpunkte handelt;
sie merken dann, daB sie "etwas gelernt haben'", was
iiber die konkrete Vorbereitung der Betriebserkundung
hinausgeht, sie konnen ihre problem-bezogene Arbeit
den verschiedenen Schulfachern zuordnen und erfahren
dabei, dafh diese Fidcher miteinander und mit der realen

Welt etwas zu tun haben.

Zum Themenbereich "Gesellschaftliche MabBnahmen gegen

Liarm'": Der BDereich sollte eng bezogen auf den Erkun-
dungsschwerpunkt bearbeitet werden, damit die Schiiler
konkrete Anhaltspunkte fiir ihre Arbeit haben. Wenn
Schiiler den Krach im Webemaschinensaal einer Textil-
fabrik selbst erlebt haben, und wenn sogar nach An-
gaben der Werksleitung dort eine Larmbelastung von
100 bis 110 dB(A) herrscht, wenn sie wissen, daBl ab
75 - 80 dB(A) spidtestens Dauerschidden am Ohr in rela-
tiv kurzer Zeit eintreten, und wenn sie beriicksich-
tigen, daf jede Zunahme um 3 dB(A) eine Verdoppelung
der Larmenergie bedeutet, dann konnen sie die folgen-
de Vorschrift der Arbeitsstdttenverordnung richtig

einschitzen:

Der Beurteilungspegel am Arbeitsplatz.... darf hoch-
stens betragen:

3. bei allen sonstigen Tatigkeiten 85 dB(A); soweit
dieser Beurteilungspegel nach der betrieblich mogli-
chen Larmminderung zumutbarerweise nicht einzuhalten
ist, darf er bis zu 5 dB(A) iiberschritten werden.

Die Verordnung gilt fiir alle ... Betriebe, es sei
denn..., es entsteht ein Hartefall fiir den Betrieb...
(§ 15 der Arbeitsstdttenverordnung vom 1.5.1976)

(Ahnliche Vorschriften gibt es iiber Larmbelastung in

Wohnvierteln, fiir Kraftfahrzeuge u.a.)

Hierzu kann dann, falls behandelt, eine Statistik iiber
die gesellschaftlichen Kosten von Lirmfolgen (Renten
usw.) aus dem Schwerpunkt "Lirmbelastung als Gesund-

heitsproblem" hinzugezogen werden.



Wenn die Schiiler feststellen, dal diec betroffenen Ar-
beiter kaum etwas iiber die gesundheitlichen Folgen

von Larmbelastung wissen (sie selbst bilden meist be-
reits aufgrund dieser Unterrichtseinheit eine positi-
ve Ausnahme) und die personlichen Larmschutzmalnahmen
(Ohrenstopsel, Gehorklappen) nicht benutzen, dann su-
chen sie die Ursachen anderswo als bei der von den

Betriebsleitungen immer wieder ins Feld gefiihrten Un-

interessiertheit und Wurschtigkeit der Kollegen.

Wichtig bei der Behandlung von Larmschutzvorschriften
ist es, einmal die sehr unverbindlichen Formulierun-
gen herauszuarbeiten, zum anderen die fast vollig feh-
lende Uberwachung ihrer Einhaltung. Allerdings miissen
auch die Méglichkeiten behandelt werden, mit denen

dieser Zustand gedndert werden konnte.

Bei Kenntnis der Zustdnde in der Realitdt und der ge-
setzlichen Vorschriften trédagt ein Rollenspiel viel
dazu bei, sich ein realistisches Bild iiber die Mig-
lichkeiten und Grenzen interessenbestimmter Liarmbe-
kampfung zu machen. Wenn vorher Verbandsvertreter
(aus Gewerkschaft und Arbeitgeberverband) eingela-
den werden - AbschluBlklassen von Hauptschulen riicken
zunehmend ins Blickfeld dieser Verbidnde -, tragt das
zum Realitatsbezug bei. ﬁbrigens fallen Schiiler, die
sich selbsttdtig einen Standpunkt in dieser Ausein-
andersetzung zwischen den Interessengruppen erarbei-
tet haben, vor allem auch affektiv erstaunlich sel-

ten auf verbandsegoistische Argumentationen rein.

Zum Themenbereich "Physikalische, technische, biolo-

gische Malnahmen gegen Liarmfolgen": Dieser Bereich

ist so vielfaltig, daB er hier nur exemplarisch be-
handelt werden kann. Prinzipiell 1&Bt sich sehr wviel
Fachwissenschaftliches in diesem Zusammenhang behan-
deln, besonders Fachlehrer aus diesem Bereich diirfen
hier leider nicht allen Assoziationen nachgeben, son-
dern miissen sich problembezogen und schiilerorientiert

zigeln.
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Schiilerversuche zur Lirmausbreitung und Liarmdimpfung
bieten sich zahlreich an: lsolieren von Lirmaquellen
(z.8. ein Wecker) mit iibereinandergestiilpten (von den
Schiilern selbsi zusammengeleimten) Styropor-hkiisten;

die DidmpTungshkurve, aulgenommen mit dem Mebgeriit cines
Rassetienrccorders, ergibt qualitativ eine e-Funklion.
Die schalldimmende Wirkung von Doppelfenstern ist cben-
so mellbar wie die Wirkung eines Auspufl-Topfes beim

Mofa.

Ein anderer Zugang bestecht darin, die Ursachen fiir

die unterschiedliche Geriduschentwicklung funktions-
gleicher Maschinen zu untersuchen: In der Weberei gab
es laute (110 dB(A) ) und "leisc" (ca. 90 dB(A) ) Web-
stithle. Dei den lauten flog ein ca. 1 kg schweres
Schiffchen ctwa 100 mal pro Minute hin und her, beim
"leisen" wurde nur der Faden durch die Kettflfaden ge-
schlossen. llier dringen sich Impuls- und Energiesatz

geradezu aul!

Interessant sind in solchen FAllen auch Selbsthilfe-
MaBnahmen am Arbeitsplatz: Urspriinglich fielen Lager-
schalen aus Stahl aus der Drehmaschine in den Trans-
portbehilter aus Blech. Eine einfache Rutsche, mog-

lichst noch mit Kunststoff verkleidet, reduzierte den

Léirm erheblich. Vergleichsmessungen durchfiihren!

Auch der Gesundheitsschutz kann vor Ort bei der Erkun-
dung ein Schwerpunkt secin: Bei der Befragung von Ar-
beitern an Lirmarbeitsplidtzen stellt sich oft heraus,
dall persodnliche Schutzmallnahmen wie Ohrenstiopsel zu
anderen Gesundheitsschiden fiihren (Mittelohrentziin-
dung u.a.), dab die regelmaBige &drztliche chrwachung
nicht oder nur sehr fliichtig erfolgt, dall der Werkarzt
als "einer von denen da oben" kein Vertrauen genielit,
dal bei Uberpriifungen durch das Gewerbeaufsichtsamt

cine laute Maschine "geradezu repariert wird."



Zum Themenbereich "Interessenvertretung, Interessen-

konflikte in der Arbeitswelt'": Auf diesen Bereich

stofBt man speziell bei der Betriebserkundung, wenn,
was meistens der Fall ist, ecin Betriebsratsmitglied
anwesend ist. Ohne Vorbereitung nehmen die Schiiler
diesen meist als Mitglied der Geschiédftsleitung wahr,
verwechseln oft sogar Betriebsrat und Geschiftslei-
tung. Das sollte zumindest durch eine kurze Beschrei-
bung der Aufgaben eines Betriebsrates zu verhindern

versucht werden.

Ebenso ist oft die gesellschaftliche und betriebsbe-
zogene Funktion von Gewerkschaften fast vdllig unbe-
kannt bei Hauptschiilern. Und auch die innerbetricb-

liche Ausbildungsstruktur und Weisungshierarchie ken-

nen Schiiler kaum.

Solche Defizite konnen zumindest ansatzweise dadurch
ausgeglichen werden, dafl in betriebsbezogenen Itollen-
spielen die entsprechenden Rellen vom Lehrer iiber-
nommen und instruktiv ausgestaltet werden, oder dal
Schiiler, die Betriebsrite oder Gewerkschaftssekre-
tédre oder Jugendvertreter spielen, vorher iiber Rol-

lenkarten gut vorbereitet werden.

Giinstigstenfalls kann das Projekt mit dem Gemein-
schaftskunde-Unterricht so .abgestimmt werden, dal

aul Kenntnisse von dort zuriickgegriffen werden kann.

2.2.5. Die drei Unterrichtsverlaufe in den Haupt-

schulen

Das Unterrichtsprojekt wurde im Schul jahr 1977/78 drei-
mal in achten Klassen in Bielefelder Hauptschulen
durchgefiithrt. Dabei waren neben dem Klassenlehrer
meist ein bis drei Teammitglieder beteiligt, das ge-

samte Team diskutierte einmal in der Woche den Ver-



lauf und die Fortsetzung und entwickelte bei Dedarft

auch ad hoc neue Materialien.

Aus den Verlaufsberichten der jeweiligen Lhlassenleh-

18)
rer

wird deutlich, dal die Lernprozesse trotz eines
gemeinsamen Aulieren Ablaufschemas schr verschieden ab-
liefen. Gemeinsam war allen drei Durchfithrungen der
Einstieg iiber das Gerduschtonband, die anschliellende
Phase, in der sich die Schiiler Befragungstechniken

und Beurteilungs- bzw. Mebmethoden fiir Lirmmessung
aneigneten, und, im Zentrum der Einheit, die Betriebs-

erkundung .

Die Einheit "griff" aber bei ganz verschiedenen An-
lassep. Zuniichst war sie immer eine zwar auch von den
Schiilerinnen und Schiilern wohl als im Vergleich zu
iiblichem Unterricht anders und spannender wahrgenom-
mene Einheit des Lehrers bzw. der Projektgruppe, der
allerdings meist iiberdurchschnittliche rezeptive Auf-

merksamkeit geschenkt wurde.

Zu "ihrem" Projekt machten die Schiilerinnen und Schii-

ler die Einheit jeweils nach folgenden Situationen:

1. Durchfﬁhrung:ig)

Beim Vortrag eines Arbeitsmediziners iiber Gehor und
Gehérschidden sollte Wissen vermittelt werden, das nor-
malerweise auch iiber den Lehrer hiatte eingebracht wer-
den konnen. Dieser Experte wurde von den Schiilern nicht
anerkannt, weil er nach der Empfindung der Schiiler
nicht iiber die Realitit informierte, sondern Unter-

richt machen wollte, und zwar ziemlich schlechten.

Diesen "Experten" hatten wir uns "eingehandelt!". Nach
einigem Bemiithen war es gelungen, einen larmintensiven
Betrieb, eine Textilfabrik mit grolem Webmaschinen-

saal, zu finden. Die Geschidftsleitung hatte aber eciner



Betriebsbesichtigung im Ilahmen eines Schulprojekts
iiber das Thema Lirm nur zugestimmt, wenn die Schiiler
vorher von einem "Fachmann" darauf vorbereitet wiir-
den. Als Begriindung wurde ausdriicklich genannt, dal}
"Liarm" ecin sehr brisantes Thema sei, das zu Unrecht
"von interessierter Seite" in den Medien hochgespielt
wiirde. Hier gelt; es, die Schiiler objektiv zu infor-
mieren. Der Hinweis, dall bereits ein Beamter vom Ge-
werbeaufsichtsamt hinzugezogen wiirde, reichte nicht
aus. Die Firmenleitung bestand darauf, dab der Ver-
tragsarzt des zustindigen arbeitsmedizinischen Zen-
trums vor der Detriebserkundung die Schiiler informie-

ren miisse.

Der Arzt verhielt sich denkbar ungeschickt: Er hielt
den Schiilern in der Art einer Oberlchrerkarrikatur
einen Fachvortrag iiber die Funktionsweise des Gehors.
Da die Schiiler diese Verhal tensweise als Provokation

- gerade auch im Vergleich zu unserem - wahrnahmen
und auch den Jargon des Arztes nicht verstanden,
stellten sie zunehmend aggressiv Zwischenfragen ('"Was
is'n cum grano 5alis?" "Was heifBt..."), auf die eor
zunehmend unsicher und arregant reagierte. Aullerdem
hatte der Arzt keinerlei pidagogische Erfahrung mit
Kindern (bereits seine Anrcde mit "Sie" amiisierte die
Schiiler und nahm sie gegen ihn ein); er verstand nicht,
dall das Gekicher, das jedesmal einsetzte, wenn von
Haaren, Haut oder Blut die Hede war, pubertire Unsi-
cberheit war, und glaubte, sie lachten iiber ihn. Als
er dann noch seine konservativen Lebensweisheiten

iiber "die schonsten Momente im Leben eines jungen Mid-
chens und eines jungen Mannes" zum besten gab, war's
aus: Die Schiiler waren emport iiber die iiberheblich-
entmiindigende Behandlung, sie verlangten Rechenschaft,
warum in so einem (von ihnen als gut, interessant, in
ihrem Sinn wahrgenommen) Projekt "so'n Typ auf sie los-

gelassen" wiirde.
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Wir erklirten ihmen nun, dafl die Leitung des Detriebes,
den wir besichtigen wollten, diesen Expertenvortrag
zur Auflage gemacht hiitte. Daraufhin hielten in der
zweiten Stunde fast alle Schiiler, bis auf cinige Aus-
nahmen, still. Sie bemerkten aber uneben ihrer Antipa-
thie geégen die Person, dall auch die Sachaussagen des
Arztes denen des Gewerbeaufsichtsbeamten (dem sie mehr
glaubten) widersprachen. Seine Angaben zu den gesetz-
lich erlaubten Richtwerten, zu Gehorschitden u.i. hin-
terlieBen bei den Schiilern den Eindruck, er sei kein
neutraler Experte, sondern versuche, das Problem der
Gehorschidigung durch Lirm herunterzuspielen, damit
die Firma, die wir besuchen wollten, besser dastand.
Zumal er ihnen erklidrte, er kenne Arbeiter, die erst
schwerhorig waren und nach Tragen von Gehorschutz nun
wieder besser hiren konnten. Dies widersprach der -
wissenschaftlich wohl gesicherten - Aussage des Gewer-

beaufsichtsbeamten, dall Gehorschiden irreparabel sind.

Von diesem Zeitpunkt an hatten die Schiiler ihr cigenes
Interesse an dem Liarm-Projekt entdeckt; jetzt galt es
herauszufinden, wie das nun eigentlich ist mit den Ge-
horschidigungen. Sie wollten selbst feststellen, was
nun stimmt; wie laut és in der TFTirma nun wirklich ist
und wie sich das fiir die Arbeiter auswirkt. Denn

"aufs Krecuz legen lassen" wollten sich die Schiiler

nicht.

Unter dieser Fragestellung bildeten die Schiiler gleich-
sam eine Front gegen den Experten, riickten sie nidher
zZusammen, waren sie bereit, Aufgaben zu iibernehmen.

Sie bereiteten sich nun gruppenweise auf die Betriebs-
erkundung vor, teilten die Aufgaben - Messen, Fragen
stellen, Protokollieren, Fotografieren - unter sich
auf, der Schwerpunkt der Aktion sollte sein, Informa-
tionen iiber die gesundheitlichen Liarmfolgen bei den
Arbeitnehmern zu bekommen, weil der Arzt dariiber kaum

ctwas gesagt hatte.
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Aber es kam anders: Im Betrieb wurden wir zunidchst in
die Kantine gefiihrt und von vier Herren der Geschiafts-
leitung, dem schon bekannten Detriebsarzt und dem Be-
triebsratsvorsitzenden empfangen. Sie Hdulerten sich
ungehalten iiber die (von uns vorher angekiindigte) An-
zahl von Begleitpersonen - wir hatten filir jede der
fiinf Schiilergruppen einen Begleiter vorgesehen -, vor
allem aber iiber unsere technische Ausriistung (Video-
Anlage, Fotoapparate und Kassettenrecorder). Als uns
vom Betriebsleiter die Benutzung der Gerdte und das
Sprechen mit den Arbeitnehmern kurzerhand untersagt
wurde , wurde_die Atmosphire aggressiv und frostig,

weil damit alle Plidne der Schiiler gefdhrdet waren.

Es entwickelte sich ein Streitgespridch iiber das, was
vorher vereinbart worden sei. Als sich die Schiiler an
dem Gespridch immer stirker beteiligten und ihre Pline
verteidigten, wollte die Geschidftsleitung in der Art
von Tarifverhandlungen die Verhandlungsfiihrer in ein
Nebenzimmer bugsieren und den Rest, Schiiler und Be-

gleiter, mit Cola und Keksen abspeisen.

Wir lieflen uns darauf nicht ein - selten wiirden die
Schiiler wieder Gelegenheit haben, so unverbliimt den
Herr-im-Haus-Standpunkt .der Unternehmer vor Augen ge-
fiilhrt zu bekommen - und erklédrten die Fortsetzung der
Veranstaltung fiir sinnlos, wenn wir nicht zu einer
Einigung kidmen, die auch unsere Interessen an einer
sachbezogenen Arbeit der Schiiler im Betrieb beriick-

sichtigte.

SchlieBlich einigten wir uns darauf, dal ein Kasset-
tenrecorder ohne Tonband mit in den Betrieb genommen
werden durfte, um die Lirmpegelmessungen durchzufiih-
ren (dies ﬁatte ein Schiiler im perstnlichen Clinch mit
dem Geschaftsfiihrer erreicht), dal aber Fragen mog-
lichst nur an die betrieblichen Begleitpersonen ge-

stellt werden sollten, "um den Arbeitsablauf nicht zu



storen, und weil die Leute doch nicht so gut Bescheid
wissen'". Auflerdem behielt sich die Betriebsleitung die
Gruppeneinteilung vor. Sie erfolgte so, dall keine der
vorgeschenen Zusammensetzungen eingehalten werden
konnte, was aber nicht so wichtig war, weil die
meisteén Funktionen wegen der Verbote ohnehin ent-
fielen. Der Betriebsleiter suchte sich die aktivsten
und selbstbewulltesten Diskutanten heraus und nahm sie
unter seine Fittiche, wohl um sie kontrollieren zu

konnen.

Die Fihrung erfolgte in Gruppen zu vier bis sechs
Schiilern mit je einem betrieblichen und einem Pro-
jektbetreuer. Die betrieblichen Fiihrer erldutern im
wesentlichen Produktionsabliufe und die Funktion der
Maschinen, auf Liarmfragen gingen sie trotz Nachfra-

gen der Schiiler wenig ein.

Danach konnten wir nochmals Fragen stellen, was die
Schiiler auch intensiv taten; sie konfrontiertien die
Aussagen der Geschdftsleitung mit ihren oft davon
abweichenden Feststellungen im Betrieb, und es zeig-
te sich, dal sie sehr scharf themenbezogen beobachtet
hatten. Am Schlui} giﬁgen wir unter Wahrung einer rein
formellen H6flichkeit auseinander, beiden Seiten war
klar, dal} so eine Veranstal tung sich nicht mehr wie-

derholen konne.

Statt weiterer Interpretationen, wie die Betriebser-
kundung auf die Schiiler gewirkt hat, gebe ich Aus-
schnitte aus einer Diskussion wieder, die am Tage
nach der Betriebserkundung in der Klasse gefiihrt wur-
de:

"Man hatte so das Gefiihl, dal die was wverheimlichen
wollten, also zum Beispiel, daB es in diesen verschie-
denen Raumen lauter ist als es normalerweise sein
darf".

"Was ich auch einmal unheimlich bléd fand, daB sie
uns die Tonbandaufnahmen verboten haben und dalB wir
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nicht blitzen durften, dal wir keine Notizen machen
‘durften, und am besten fand ich, daB wir's trotzdem
gemacht haben."

"Bevor wir iiberhaupt ecinen Rundgang gemacht haben, da
haben Sven und ich immer mit dem einen geredet und hin-
terher wollte er uns mitnehmen. Also, ich wuflite iiber-
haupt nicht warum, ich hatte fast das Gefiihl, als
wollte der, dafll} wir mit den anderen nicht mitgehen,
damit wir nicht soviel anstellen konnen."

"Trotzdem haben wir genug mitgekriegt."

"Z.B. wie lange die Arbeiter arbeiten oder was sie da
fiir Gehorschiitzer wirklich kriegen. Und wie oft sie
das im Monat kriegen oder im Jahr. Und wie oft sie zum
Arzt miissen, deswegen um die Ohren reinigen zu lassen
oder andere Sachen noch."

"Wenn man Arbeiter fragen wollte, dann stand sofort
der eine hinter einem, wenn man nur zu einem hinging."

"Aber die einen von uns haben ihn abgelenkt und die
anderen haben dann gefragt."

"eea und vor allen Dingen, wir haben fast alles auf-
genommen, da mit dem Kassettenrecorder. Da hat Sven
nachher noch gesagt: 'Ich muB auf die Toilette.' Da
hat er 'ne Kassette reingetan. Da hat er immer so auf
"Pause" gedriickt und wenn er gerade weggeguckt hat,
hat er das Pausenzeichen losgelassen. Dann haben wir
alles aufgenommen."

"Ich meine, wir haben rausgekriegt, dal} diese Ohren-
schutzmittel alle gar nicht so bequem sind. Fand ich
auf jeden Fall. Also ich mochte nicht den ganzen Tag
so was in den Ohren haben."

"Mit diesem Ohrschutz, da bin ich langgegangen und
hab nichts gehtort. Da muflite man mich auch erst an-
stoBen. Aber ich glaube, wenn man da jetzt so lang-
geht und da kommt irgendwie ein Signalruf oder da will
einen irgendeiner warnen, das hort man einfach nicht."

"Ich fand das auch ein bilichen komisch; der eine mein-
te ja, jedes Jahr wiirde so 'me Ohrenuntersuchung durch-
gefithrt. Aber die eine Frau hat gesagt, dafl das nur in
den Larmzonen ist, wo Leute in der Liarmzone arbeiten.
Also ich finde, das sollten sie ruhig auch mit den an-
deren machen, da war's namlich auch ganz schon laut."

"Also das mit dem Einschiichtern, das wollte ich noch
mal sagen, ich glaube, als der mich angeschrien hat,

da habe ich auch manchmal gedacht, warum schreit der
so, wer schreit hat unrecht oder so. Aber weil ihr

alle dabei ward, da habe ich auch gedacht, jetzt darfst
du dir nicht bieten lassen. Da hatte ich irgendwie mehr



- 104 -

Mut, als die anderen alle dabei woaren. UDa habe ich mir
nicht so viel gefallen lassen. Aber ich glaube, hatte
ich dem alleine gegeniiber gestanden, da hiitte ich iber-
haupt nichts mehr gesagt. Da hiitte der mir scine Mei-
nung anfgezwungen oder so. "

"Ja, in der Gruppe fithlt man sich stirker, irgendwie."”

"Der tat so freundlich. UDer tat immer so, er wiirde
sich freuen, wenn wir noch mal hinkommen wiirden, aber
in Wirklichkeit war er wolhll ziemlich froh, als wir weg
waren. Also, sonst hiitte er auch nicht so schnell ab-
cebrochen."

"Also ich glaube, diec wollten das mit der Cola und den
Plitzchen wicder gutmachen, was sie da irgendwie ge-
macht haben."

Die Erlebnisse vor und wihrend dieser UBetriebserkun-
dung haben sowohl die Weiterfithrung des Projekts in
dieser Klasse als auch ihr Verhiltnis zu uns nachdriick-
lich beeinflulit. Durch den Druck von aullen waren wir
zu einer Arbeitsgemeinschaft geworden, das starre Leh-

rer-5Schiiler-Verhiltnis war partiell aufgelockert.

Aulerdem ergaben sich entscheidende neue Impulse. Die

Schiiler hatten die Bedeutung des Lirms als Umweltbe-

lastung erkannt. Wir dehnten das Thema aus: In Rollen-

spielen sollte die Lirmproblematik im Lebensbereich

der Schiiler behandelt werden. Die sclbstgewdhlten The-

men

- Eine kinderreiche Famildie in einem (sonst ruhigen)
Wohnhaus.

- In der Nihe einer Sicdlung wird ein Flugplatz gebaut.

- Streit zwischen Mietern und Vermiectern iiber Lirmbe-
listigung durch eine neue lHauptverkehrsstralie.

- Familienkrach: Tochter will eine Fete feiern.

wurden mit viel Spall und Phantasie vorbereitel und ge-

spielt.

Die 5. Gruppe fand kein Thema und spielte auch nicht
mit (drei besonders passive Schiilerinnen hatten dies

durch "Miesmachen" verhindert). Dariiber wurde spontan



diskutiert, das Verhalten der drei wurde kritisiert,
aber auch Griinde dafiir erdrtert. Von diesem Zeitpunkt
an wurden diese Mddchen von den anderen bewuflit in Ak-

tivitdten einbezogen.

Im "Familienstreit" spielte ein Schiiler (ein "intel-
lektualisierender" Aullenseiter) als Vater sich selbst;
dies wurde erkannt und fiihrte zu einer sehr guten
gruppendynami schen Auseinandersetzung mit ihm und um
ihn. Als anschlieflend Larmgesetze, LiArmschutz und
Lirmddmmung behandelt werden sollten, machten die
Schiiler der etwas abstrakten Wissensvermittlung durch
eine selbstidndige entwickelte "Plakat-Aktion" ein En-
de. Sie setzten Wissen und Erlebnisse graphisch um.
Dabei waren sie von Plakaten kaum wegzukriegen; sie
"besorgten" sich von Englisch- und anderen Fachleh-
rern zusidtzliche Stunden und malten mit wahrer Be-
geisterung. Ein Plakat wurde meist von zwei Schiilern
erarbeitet, was dazu zwang, sich vor Beginn iiber Ideen
und Ausfithrung zu einigen. Das hat den Aussagewert der
Produkte sicher erhdht; die Zusammenarbeit nach eige-
nen Vorstellungen wurde von den Schiilern auch noch lan-

ge danach sehr positiv dargestellt.

Das Ende der Einheit bildete ein von Studenten vorbe-

reitetes Rollenspiel:

Informationen iiber die Beteiligten (Arbeiter Gottfried,
30 Jahre im Betrieb; Karl, 20 Jahre im Betrieb; Lehr-
ling Alfred, zwei Jahre in der Ausbildung; und Jugend-
vertreterin Brigitte) wurden auf "Rollenkarten" an die
Spieler verteilt. Jede Rolle wurde von mehreren Schii-
lern iibernommen, um Diskussionen iiber das Rollenver-
halten 2zu provozieren. Betriebsrat und Geschiftslei-
tung wurden von uns (Lehrer, Studenten) gespielt:

Alfred leidet unter Ohrensausen, der Arzt sagt ihm
dauernde Gehorschdden voraus, wenn er an dem Larmar-
beitsplatz bleibt. Die Kollegen Gottfried und Karl
schicken ihn zur Jugendvertreterin, bei der sich auch
noch drei weitere Lehrlinge iiber den Larm beschweren.
Brigitte erreicht eine Besprechung zwischen sich, dem
Betriebsrat und der Geschidftsleitung, auf der der 5i-
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cherheitsingenicaur bestitigt, Jdald in der entsprechen-
den Halle 104 aB(A) gemessen wurde (wie in dem von uns
besichtigton Betrieb). Brigitte fordert und orreicht
cine Jugendversammlung. Daraut bereiteten sich alle
Spicler etwa 15 Mimuten vor. Im Laule dieser "Jugend-
versammlung” warden die Avgumente sachgerecht vorge-
tragen, die Betriebsleitung {(nicht durch Hollenkarten
vorbereitet) reagierte spontan und machte e¢s den Spie-
lern mit Entlassungsdrohungen, lentabilitialsgesichis-
punlkten usw. nicht leicht. Dabei zeigtle sich, dall die
Spieler ihr Wissen iiber lorschiaden, Liarmschuls und ge-
setzliche Bestimmungen schr iiberzeugend und geschickt
einsetzen konnten.

In diesem Hollenspiel konnten alle Themenbereiche ein-
bezogen werden, die flir Projektunterricht von uns f{ur
wichtig c¢rachteten Prinzipien (vgl. Kapitel 2) kamen

alle zur Geltung.

2. Durchfiihrung:

Hier lidsten "Diszmiplinprobleme'" die eigentliche selb-
stiindige Projektarbeit aus: Die Schiilerinnen und Schii-
ler hatten zuniichst innerhalb der Schule in anderen
hlassen Befragungen zum Thema Lirmempfindung durchge-
fiilhrt und dabei fiir sie neuc Situationen als Inter-
viewer in Kleingruppen erlebt und auch schon kurz ih-
re Erfahrungen dabei untereinander und im Plenum aus-
getauscht., Die darauffolgende entscheidende Episode

schildert der hlassenlehrer Ernst WOBBEKING in seinem

Bcrichtzo):

"Drei Tage spiter sollte der Unterricht mit den Erfah-
rungsberichten und Auswertungen der Schiiler fortge-
setzt werden. Dazu bildeten wir einen Gesprichskreis,
damit wir uns beim Erfahrungsaustausch besser sehen
und verstehen konnten. Durch das Umriumen der Tische
und Stiihle entstand ecin Getidsec, das sich so allmih-
lich auf dic¢ Schiiler weiterpflanzte. Sie wurden un-
ruhiger, redeten laut, bewarfen sich mit Papier-
schnipseln und alberten herum. Es gab Schwierigkei-
ten, wer wo sitzen durfte oder sollte. Nun, nach 15
Minuten sollte es losgehen. Fehlanzeige! Theoretisch
hatte es doch klappen miissen, nachdem wir jetzt den
Kreis gebildet hatten und an einer eigentlich inter-
essanten Stelle wieder cinsetzen, nimlich bei den
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Gruppenerfahrungen der Interviewaktion. Die Schiiler
waren nicht dafiir zu motivieren; wenn ein Schiiler ‘er-
zidhlte, stiorten ihn die anderen, liellen ihn nicht
ausreden oder unterhielten sich untereinander. Die
Unruhe und der Liarm in der Klasse nahmen stiandig zu;
es wurde spannend21), In dieser Situation stellte
sich nun, nachdem die Berichterstattung zur Befra-
gung und der Versuch, dariiber zu diskutieren, abge-
brochen worden waren, noch heraus, dall eine Auswer-
tung der Interviewbitgen nicht moglich war, denn kein
Schiiler hatte seine Dogen wieder mitgebracht. In
diesem Augenblick waren die Beobachter und ich etwas
ratlos, denn niemand von uns hatte diese Situation
einkalkuliert. Die Schiiler nutzten unser "Nichtstun"
aus und heizten die Stimmung noch mehr an, widhrend
wir iiberlegten, wie es denn nun weitergehen sollte.
Wir entschieden uns, den Unterricht mit dem nidchsten
Thema "Larm klassifizieren'" fortzusetzen. Doch der
Larm und der Krach wurden noch groller, die Schiiler
wurden aggressiver und steigerten sich in eine
"action-Phase' hinein.

Bisher hatte ich bewullt nicht hart durchgegriffen,
kein "Machtwort" gesprochen. Mir war diese Phase sehr
wichtig, denn die Schiiler sollten erkennen, dal dies
ihr Projekt ist und ich hierbei nicht die einzig und
allein bestimmende Person bin.

SchlieBlich hatte ich einen Einfall und schrieb an
die Tafel "WER FINDET DIESEN LARM HIER EIGENTLICH
ANGENEHM, UNANGENEHM, GLEICHGULTIG?" und fiihrte dar-
iiber in der Klasse eine Abstimmung herbei; zwei Drit-
tel der Schiiler empfanden den Liarm als "angenehm'",
ein Drittel als "unangenehm'. Die Unruhe hielt wei-
ter an - ich wartete ab -, und nach finf Minuten un-
ternahm ich einen neuen Anlauf, iiber den Larm in der
Klasse abzustimmen. Mehr als die Hdlfte votierte
jetzt dafiir, dal der Larm aufhdéren sollte. Daraufhin
machte ich den Vorschlag, daB die Schiiler, die weiter
Larm machen wollten, mit einem Betreuer in den freien
Klassenraum nebenan gehen sollten. Mit dem anderen
Teil der Klasse geriet ich in eine spontane Grund-
satzdiskussion iibér Zensurengebung, notenfreies Ler-
nen, Schulsituation, Klassengrofe, Lehrer-Schiiler-
Verhalten und Projektarbeit hinein. Als Ergebnis die-
ser Diskussion einigten wir uns fiir den weiteren Un-
terricht auf "Spielregeln'", das heillt, wenn ich die
Hand hob, mufite es in kiirzester Zeit ruhig werden. -
Von diesem Zeitpunkt an identifizierten sich die
Schiiler mehr mit dem Projekt.

Am folgenden Lehrernachmittag besprechen wir diese Si-
tuation natiirlich sehr ausfiihrlich. Dabei sind wir zu
folgenden Erklarungen gekommen: Die Schiiler hatten an
diesem Tag einfach keine Lust, da es die 5./6. Stunde
und aullerdem noch sehr warm war. Die neue Sitzordnung
wirkte sich sehr storend aus, da die Schiiler sonst in
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Sympathiegruppen zusammensilzen. Als entscheidende
Griinde wiirde ich heute angeben: Da die Schiiler schon
nach den Uefragungen untereinander lnformationen aus-
getauscht hatten, war das Intercesse in dieser S5iunde
vollig weg. Wir wollten aber, wie os sonst eigentlich
iiblich ist, die LBefragung "auswerten lassen'", um zu
Ergebnissen zu kommen. Doch fiir solches schriftliches
Festhalten sind die Schiiller nur schwer zu bewegen.

Man koénnte vielleicht die Ergebnissc von den Gruppen
auf Poster iiberiragen, die dann in der hlasse aufge-
hiingt werden. Die Schiiler kénnten sich dann informie-
ren, und bei Uedarf kinnte im Pl enum dariiber gespro-
chen werden. Bei 40 Schiilern und mehreren Gruppen wiir-
den so die ermiidend wirkenden Gruppenberichte wegfal-
len., Natiirlich miissen manchmal wichtige Ergebnisse auch
gruppenweise festgehalten und vorgetragen werden; doch
in dieser kritischen Doppelstunde gab es inhaltlich ge-
sehen dafiir keinen bedcutenden Grund. Insofern zeigten
uns hier die Schiiler sehr deutlich, wie unndtig solch
eine Fixierung war.

Dritte Durchfiihrung:

Aufgrund der geschilderten Erfahrungen in den vorher-
gehenden Durchfiihrungen, dal namlich Hauptschiiler zu
erheblich mehr aktiv - cigenstiandiger Pro jeklarbeit
fihig sind, als angenommen wird, und weil die Klassc
diesen autonomen Lernstil schon seit langerem gewodhnt
war, legte der Klassenlehrer llorst HECTOR das gesamte
Projekt wvon vornherein so an, dafl er die Schiilerarbeit
nur indirekt durch provozierende Fragen, Einbringen
von Informationsmaterialien usw. lenkte, die Gestaltung
des Lernprozesses selbst aber bis hin zu den Diskus-
sionsformen, Vorgechensweisen auflerhalb des Klassenrau-
mes im Wohnviertel und im Betrieb, Themenstellung und
Durchfiihrung von Gruppenverhaben von vornherein weit-
gchend den Schiilerinnen und Schiilern iiberliell. Er be-
schrankte sich einerseits auf den Anspruch an die Klas-
se, dal zum Thema ernsthaft gearbeitel werden misse,
andererseits auf die Aufgabe, Informationen, Erkliarun-
gen und Hilfestellungen »u geben, wenn sie von den
Gruppen gefordert wurde, sowie auf intensive, schrift-
lich festgehal tene Beobachtung der einzelnen Arbeits-

phasen, die er auch in Gruppendiskussionen einbrachte.
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Da das Thema von vornherein von der Klasse akzeptiert
war, die Erkundung in einem Betrieb der nidheren Umge-
bung stattfinden sollte, den die Schiilerinnen und Schii-
ler kannten und in denen einige Vater, Miitter und Ge-
schwister schon beschiftigt waren, und in dem nach dem
HauptschulabschluB einige Schiiler eine Lehre antreten
wollten, bedurfte es keines besonderen Anlasses, damit

die Klasse im Sinne der Projektziele "ansprang"zz).

Bei den Durchfiihrungen des Projekts "Schutz vor Larm"
wurde das Ziel, die "soziale Topik" von Arbeiterkin-~
dern dem Lernprozell zugrunde zu legen, vor allem da-
durch erreicht, dafh die Thematik und die Handlungsmog-
lichkeiten im Pro jekt darauf zugeschnitten waren und
die Dominanz des Lehrers soweit zuriickgenommen war,
daB die Schiilerinnen und Schiiler ihre Verhaltenswei-
sen, Normen und Wertvorstellungen weitgehend ungehin-
dert entfalten konnten. EinfluBnahme der Lehrer und
Pro jektmitarbeiter auf diesen Lernprozell wurden im
Team vor allem daraufhin beobachtet und kontrelliert,
daB sie diese Entfaltungsmdglichkeiten forderten statt

behinderten.

243 Die Entwicklung der Unterrichtseinheit "Unser

Kérper - Unser Verhalten!

2.3.1. Entwicklung und erste Versuche in der Labor-

schule

Die Initiatoren des Teilprojekts "Unser Korper - Unser
Verhalten" sind bei den ersten Planungsschritten fiir
eine die Ficher Sport und Diolegie verbindende Unter-
richtseinheit von Erfahrungen mit herktmmlichem Fach-
unterricht und mit Versuchen zu fachiibergreifendem

Lernen ausgegangen.
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"Menschenkunde", wie sie in den Biichern fiir den Biolo-
gieunterricht vorgeplant ist, bleibt fiir die Mehrzahl
der 11- bis 1% jihrigen - zumal fiir Hauptschiiler - un-
interessant und unverstindlich. Und das, obwohl in die-
sem Alter ein wachsendes Interesse am eigenen und am

fremden Korper erkennbar ist.

In der Unterrichtsarbeit mit behinderten und sprachge-
storten Kindern wurden andere Erfahrungen gesammelt,
die wir aufgriffen: Diese Kinder lernen gerne Wichti-
ges liber den eigenen Korper, wenn die Lernerfahrung
durch Bewegung, Rhythmus oder andere Korperaktivitédten
vermittelt wird, Von den Unterrichtserfolgen der DBehin-
dertenpiddagogik ausgehend wird die Annahme gestiitzt,
dafl Hauptschiilern, die oft durch Schwierigkeiten mit
der Sprache, dem Lesen, der unvermittelten Abstraktion
blockiert sind, in dhnlicher Weise das Lernen erleich-
tert werden ktnnte. Eine verstirkte Lernbereitschaft
lint auch die Beobachtung erwarten, dall die Mehrzahl
der Kinder in diesem Alter spielerische oder sportli-
che Betdtigungen mit dem eigenen Kirper von sich aus
anstrebt und praktiziert. Zu den vorher genannten Aus-
gangspunkten kam als wichtiger Zielaspekt die Gesund-
erhaltung des Korpers insbesondere im Arbeitsleben;
Korpererfahrungen sollten mit der Art und Gestal tung
von Arbeitsablidufen in der Schule, zu Hause oder im

Betrieb verbunden.werden.

Vorversuche mit Unterrichtsabschnitten zur Verbindung
von Sport und [lumanbiologie wurden im Schul jahr
1974/75 an der Laborschule durchgefiihrt. Laborschul-
lehrer der Naturwissenschaften und Sport haben zusam-
men mit Studenten des Seminars "Curriculum-Entwicklung
Naturwissenschaften/Technik" im Wintersemester 1974/75

die Unterrichtsversuche vorgeplatn und durchgefiihrt.

Unsystematische Beobachtungen im Unterricht ergaben

ebenso wie eine schriftliche Meinungsumfrage bei den
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beteiligten Laborschiilern Hinweise darauf, dafl die vor-
bereiteten Unterrichtsabschnitte landlungs-~ und Lernbe-
reitschaften auch bei Schiilern wecken konnten, die sonst
wenig lernmotiviert waren. Die beteiligten Lehrer waren
aufgrund der Erfahrung bereit, weitere Erprobung inten-

siver und detaillierter vorzubereiten.

Mit der Einrichtung des CUNA-Projektes in der Labor-
schule konstituierte sich ein Seminar von Laborschul-
lehrern und Studenten, die sich die Arbeiten fiir eine
neue Erprobungsphase teilten. Je ein Lehrer aus den Be-
reichen Naturwissenschaften und Sport schrieben Anlei-
tungen fiir einzelne Unterrichtsabschnitte und erarbei-
teten einen Ablaufplan fiir eine ca. 25stiindige Unter-
richtseinheit. Zwei weitere Lehrer liellen sich in die
Rahmenplanung einweisen und bereiteten ihrerseits
Lernfolgen fiir ein Teilgebiet vor, in dem die Schiiler
als Interessengruppe intensiver arbeiten sollten. In
diese Vorplanung gingen Teile aus den vorjihrigen Ver-
suchen ein, aber auch neue, noch unerprobte ldeen der

am Unterricht beteiligten Lehrer.

Die Vorbereitungsarbeit der Studenten konzentrierte

sich auf bestimmte Aspekte der Unterrichtsbeobachtung,
insbesondere auf Moglichkeiten zur Erfassung von Grup-
penprozessen im Verlauf der Unterrichtseinheit. AuBler-
dem sollten miéglichst viele Formen der Interessen-

auBerungen bei den Schiilern, zumal denen aus der Unter-
schicht, registriert und fiir die Weiterplanung nutzbar

gemacht werden.

2.3.2. Die erste zusammenhidngende Erprobung in der

Laborschule

Die so vorbereitete Probefassung der Einheit wurde im
Januar 1976 an der Laborschule im Zusammenhang und mit

einem gewissen Mall an systematischer BDegleituntersu-



chung erprobt. Beteiligt waren 60 Schiiler(innen) aus
drei Stammgruppen des Jahrgangs 7, vier Lehrer(innen)
und gegen Ende ein fiinfter als Krankenvertreter, drei
Student(inn)en zur Unterrichtsbeobachtung, Durchfiih-

rung von Interviews und Protokollfiihrung.

Die Ubersicht gibt den Gesamtplan der Einheit wieder.
Alle Stammgruppen durchliefen die Lernphasen 0. und
1., anschlieflend wurden sie in Interessengruppen auf-
gelbst, die sich zu den Themen der Lernphasen 2., 3.
oder 4. bildeten. Dieser Rahmen wurde im wesentlichen
eingehalten. 1Im iibrigen disponierten die einzelnen
Lehrer mit ihren Lerngruppen und je einem Unterrichts-

beobachter entsprechend ihrer ecigenen Planung.
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Lern-
phase| Kurzbeschreibung Aktivititen 1 ch Erlduterung _
0. Einfiihrung der Schiiler | Erliuterung des |Erkennen eines Das Raster(Ablauf u,Ziel) soll spiter

IAblaufplanes

Rasters zum Ein-
oxdnen der ein-

#ieder herangezogen werden u. mit dem tat-
sdchlichen Ablauf verglichen werden.

zelnen LernphasenSchiller kénnen prifen, ob eigene Vor-

schlge in den Plan passen

ZIRKELTRAINING (CA. 2 UNTERRICHTSSTUNDEN)

1. ERLEBTE KURPERREAKTIONEN DBTI VERSCHIEDENEN BELASTUNGEN IM
Lern- . ;
phase Kurzbeschreibung hktivititen Lernschritt Erliuterung
1.1 |2irkeltraining nach An-Durchlazufen der Eelastung und verfleweyungsinteresse wird aufgegriffen, um
leitung ]Ubungsstationen schiedenc Ermii- Ju gezielter Beobachtung eigener Reaktio-
nach Arbeitskiirt- jiungsgrade bei benen und interpersoneller Unterschiede zu
chen;Zeitangaben |absichtigten Kér-kommen
durch Lehrer perfunktionen er-
leben "
1.2 |Rickbeslnnungsdiskus- |In zweier- u. Grupidrperliche Er verschilenheiten der Erlebrisse und Reak-
sion iliber Erlebnisse pendiskussior wer-iebnisse bewult |ticnen sollen betont wovden.Durch lockere
beim Zirkeltraining den Phdnomene (ro- pachen Unterhaltung wird das schriftliche Festhalk
ter Ropf,Schnauferd, ten vorbereltel und erleichtert
Bewegungsverlangsa
mung)auf Kirtchen
gesammelt
1.3 [Strukturieren der Er |Kirtchen werden geEinordnen von Er Micht-sindeutloe Zuordnung soll {iber Dis-
lebnisse ordnet (Atmunc, Kreillebnissen in sel [kussion(Strett) zu eigener Interpretation
slauf,Muskelermi- pstgefundene odeifil. Vorwenduny eluer abstrakten Struktur an
dung Leicht elnsehbarifrearn(Albau des Objektivitiiteanspruchs),
Btruktur A Iupy ven Kenglomeratwissen
1.4 WMisuelles und phantasidIn lebensgrober Merbale und ab  [Phantaslecvolle Darstellung soll Verbin-

volles Dokumentieren
durch Zeichnung ¥

oder verkleirer-
werden Reaktionen

gestellt

Duschen

ten Umrifzeichnungtation wird in

und Erlebnisse darstellung iibernom

strakte Cokumen

persénliche bar

men

dung zwischen abstrakter Ordnung und ei-
genem Erlebnis wiederherstellen.
Lebonsgrofie Zeichnungen({auf Tapetenrollen)
sind direkt, machen Spaf, haben viel Platz
Hachteil:Spitere Weiterverwendung umstdnd

lich

y

[§:281 andgégﬂpégﬁsnglinhLL

CLT
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2. TASTEN UND MASSILREN - KURPERBAU UND OBERFLACHENMUSKULATUR (CA. & UNTERRICHTSSTUNDEN)
Lern=
phase |Kurzhcoschreibung Aktivititen Lernschritt Erliduterung

2.1 Spezielle Bewcgungen, |Lehrex zeigt an hnschauliches Durch diese dirckte Form des Lernens anm
Haltungen und Massage-|einem Schiiler spetKennenlernen und|Hérper werden Darstellungs- u, Berihrungs=-
griffe zur Demonstra- |zielle Haltungen |Ertasten von tabus sichtbar, thematisiert und mdglichst
tion der oberflich- und Massagegriffe|{Muskelansatz, abgebaut,
lichen Rlckenmuskula- |die dann paarwei-|-dimension u.d.
tur. se von Echiilern

durchgeflinrt wer-
den.,

2.2 Einbezichen der Mus- wie 2.1; dazu wic 2.1; dazu Wiedor soll affektiv-sinnliche Erfahrung |
kelfunktion, Briicken=- |Schillerfragen auffVerarbeilten ven |in den kognitiven Gereich Uborfilnrt werden.
schlag zu Wahrneh- greifen, Wechsel-|Konglomerakwis- {Zusitzlich: Erfahrung der Lernfdhigkeit in
mungsfunktionen und gesprdch. sen zu Gruppen- |ciner Gruppe von cinander.

Kreislauf. Unirifzeichnung fragestellungen

und deren Bear-
beitung.

2.3 wie 2.1 und 2.2 mit wie 2.1 und 2.2, |wie 2.1 u, 2.2, [duch hier soll Wechsel von affektivem u.
Schulter- u. Nacken- Zusdtzlich:Lehrer (Zusitzlich: Ei- ‘kooperativem Lernen stattfinden. Die Angst
muskulatur, Kérper- weist auf- typischégene u.Funkti- vor Abweichen von (eft durch Werbung u.d,
haltung, Funktions- Funktions-u.Xal- lons- u.Haltungs- gesetzten) Normen soll akgebaut werden.

u. Haltungsschiden. tungsschiiden hin, |schliden anderer Wichtig: Aufbau von Grupp:usolldaritit statt
die in der Schili- |als verursachte Merspottung von "Schwich!layon" u,d. Riick-
lergruppe vorhan- [Schidigungen, griff auf Leistungsunterschicede beim 2irkel-
den sind.Ursachken-nicht als persUn-training u. Sport-Ursachendiskussionl
diskussion.Lehrer-Hliche Schwiche
hinweise auf typi-erleben.
sche Berufsschi-
den.

2.4 wie 2,1 - 2.3, . wie 2.1 - Z.3. win 2. = 2.3, tir zu 2.1 - 2.4 gecigneten Ubungen, Be-
Bein- u. Fufmuskula- UmriBzeichnung, alreitlves | -epungen, Haltungen u, Massagegriffe miissen
tur, Krampfadern Mach 2.4 s0ll in [geon durah B als Lehrerinstruktionen verfigbar sein.
EKreislauf. der Umrifzeich- dans der Lein=

nung Wirbelsdule | schritte.

mit oberflidch-
licher Muskulatur
entstanden sein.
(z.B. UmriB mit
Deckfolien)
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3, WAHRNEEMUNGSSPIELE - FUNKTION DER SINNESORGAWE (CA. B UNTERRICHTSSTUNDEN)
Lern-
phase | ‘Kurzbeschreibung Aktivititen| Lernschritt Erliuterunyg
3.1 Wanrnehmungsspiele jA. Einfiugiges Durch Ausfall Bel A: "Kein Modespicl wie Fuafball wegen
Rit teilweise la Mannschafts— einzelner Wanr- primirer Degeistcrung u. Gewdnnung.
gelegten Sinnesorganen. spiel(Zielen/ |[neh jsorgane
Fangen) Leistung hig-
B. Richtungsntren (keit u.Zusammen-
mit zugestopf- |spiel der Wahr-
ten w.offenen |[nch gsorgane
Ohren, verbun- |erfahren.
donen Augen. [Gewdhnungsefiekt
C. Blindes Tasten |erfahren.
(—Tastpara-
doxien)
Sofort anschliefend: Lehrer protokol- egen der zu erwartenden Uberraschung und
Erfahrungsdiskussion. |liert an Tafel. Ees Engagements ist Lehrerprotokoll hiex
|sinavoll.
3.2 Verarkeiten der Er- Fragen zu Themen- |Beobachtungen
lebnisse (Protokell) bereichen zusam- ju, Erlebnisse 3
zu Problemkreisen menfasse zu Frayestel-
£ir Gruppenarbeit. Gruppanb 9. lungen ber die
Gruppenaufgabe ent- Lehrer aibt ver- [Pupitieonswelise
wickeln. bindliches Grup- [der Sinnesorgane
weiterentwickeln,
Hypothasen bil-
den.
Eigenen u.Grup-
penlernprozess
projektiv planen.
3.3 |Gruppenarbeit (bexr tichtig ist hier der Gruppenlernprozess:
die Einzelthemen. Lehres muld vor- s Y Irheitsteilung mit anschlieBender gegen-
geben: Bearbeiten einer |seitiger Information.
= exakte Avufgaben-{Aufgabe, hier: =s dazf nicht nur jeder nach seinen Fihig-
stellung(=Min- [Sammlung von keiten eingesetzt uergen, er muf EZusatz-
destanforderungllifakten u. Ein- [Eihigyxeiten erwerben.
.~ exakte Arbeits- lordnen in Zu-
anweisung(Lite~ |sammenhinge.
raturstellen, Erstellen eines
Interviewpart- Lcitcrgabef&higen
ner u.d.) Lernergebnisses.
- Gruppenbetreu-
ung.
Schiller bearbei-|
ten Einzelthener
mit Literatur,
Interviews, zu-
sitzliche Mate-
rialbeschaffung.
3.4 lAustausch der Er=- Referate, Erliu- [Darstellung ei- pas Plenum klappt erfahrungsgemin schlecht

lcebnisse der Grup-
benarceit.

terung von
schriftlichen Zu-
sammenfassungen,
Zeichnungen,
Interviews u.d.

lgener Arbeitser—
gebnisse und

stellungan an-
derer und Aneig-
nung deren Er—

peéshalb sollte das Ergebnis der Gruppen-
hrbeit als Produkt betont werden, weniger

Teilnahze an Dar-der Lernerfolg bei anderen Darstellungen.

acbnisse.
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ISLAUF (Ch. 8 UNTERIICHTSSTUMUEN)

Lern-

Aktivititen

Lernschritt

Erliuterung

ierzfunktions- u.
#reisleufmessungen.

Durchfithren von
Puls-Blutdrack-
Herzgerduscn-
messungen vor

und nach

A. Sauna

B, Konditions-
training
Mannscharts-
spiel
Arbeitsorien-
ticrte Ba-
lastungen
(Treppenstei-
gen,Heben u,d.)
Paarweisc Mef-
protokelle fihren.
Fragen auf Rirt-
chen sammeln.

C.

D.

Messzung z2ls
Mittel kennen-
lernen, subjektiy
erlebte Xérper-
reaktionen(Zir-
keltraining) in-

gleichbar zu
Inachen.
[Messungen als
Mittel zum Er-
fassen von un-
terschiedlichen
Kérperfunkticonen
u. =stirungen.

Alternativen A, B, C, D sollten je nach
Sehulmiglichkeiten gewdhlt werden. 5.
fordert Hearbeitung gesellschafelic’
Tabus, dabei mibten vorbereitende Kil
[diskussionen (zusammen mit den Schilern’
geflinrt werden. Es kdnnen auch Lehrerin

terpersoncll verdentstehen.

Wichtig! Rechtzeitig um Stethoskope und
Blutdruckmefc. e (1-2fach} kimmern.
5 Stoppuhren nitig.

Vorbereitung von
Kleingruppenarbeit:
Pragestellung u.Grup—
penaufgabe entwickeln.

Fragen zu Th
hereichen 2uss
menfas
Grup,
Lehrer gibt var-
bindliches
penprod
{Refera
mentatior

Darstella:
Mogliche T
= Blut:
Schwi
Versc
artige
gungs
nastik)

MeBergebnisse u.
Beobacht
Fragen rach der
Funktion von Herx:
u.Kreislauf ver—
arbeiten.Eigenen
Lernprozess und
Gruppenlernpro-
tess projektiv
planen.

Efne solche Gruppenarbeit kann natiirlich
ebenso in Phase 2 gemacht werden; anderer
seits kann hier dhnlich wie bei Phase 2
beschrichen in dar Grofgruppe mit paarweis:

|Zusamnenarbeit vorgegangen werden.

enarbeit lber

hemen; z.B.

erziunktion

- Hreislauf

- Schwitzen/Fieber

- Funktion der Mef-
gerdte u.i.

Lehrer mufd vor-

ban;e;lu‘y
[=Mindestzn-
fordezung?
exakte Arbeits-
anweisung (Li-
teraturstellen,
Interviewpart-
ner u.ii.)
Gruppenbetreu-
ung

Schiller bearbei-
ten Einzelthemen
mit Literatur,
Interviews, zu-
siitzliche Mate-
rialerschliefung.

Abgrenzen und

heltergab“xhhi"
gen Lernergeb-
nisses.

MWichtig ist hier der gruppeninterne Lern-
brozess: eitstellung mit anschliefender
gegnselt Information.

Es darf nicht nur jeder nach seinen Fihig-
xeiten ecingesetzt werden, er muB Zusatz-
fihigkeiten erwerben.

Austausch der Er-
Lnisce der Grup-
penarbeit.

Referate, Erliu-
terung von
schriftlichen Zu-
sammenfassurgen,
Zelchnungen, In-
terviews u.&.

Darstellung ei-
gencer Arbeits—
ergebnisse u.
Teilnahme an
Darstelluagen
anderer und
iAneignung deren
Ergebnisse.

Das Plenum klappt erfahrungsgemdfl schlecht.
Deshalb sollte das Ergebnis der Gruppen-—
arbeit als Produkt betont werden, weniger
der Lernerfolg bei anderen Gruppen.
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Aus der Sicht einer der beteiligten Lehrerinnen sah der

Projektverlauf so aus:

"Die Schiiler konnten widhrend des Zirkeltrainings an
ihren Korperreaktionen sehen, dal einiges geschehen
war. Sie hatten teilweise rote Kdipfe bekommen, waren
aufler Atem usw. und waren auch durchaus bereit, darii-
ber nachzudenken, wie es wohl dazu gekommen ist. Die-
ses Training hatte 2 Stunden eingenommen.

In der folgenden Stunde gingen alle Lehrer mit ihren
Gruppen in einen Raum und gaben ihnen groBle Papierbd-
gen. Auf diesen Bogen sollten die Kinder ihre Korper-
umrisse aufzeichnen. Diese Bilder sollten im spiteren
Unterricht dazu benutzt werden, etwas einzuzeichnen,
was sie im Verlauf des Unterrichts an ihrem Korper
gespiirt hatten, jeweils mit den entsprechenden MeB-
daten.

AnschlieBend hatten wir eine Besprechung mit allen
vier Lehrkrdften und den drei beteiligten Beobachtern.
Bei diesem Gesprich kam heraus, daBl das Training wohl
offensichtlich dort am besten geklappt hatte, wo wir
sofort anschlieBend eine Auswertung, zusammen mit den
Schiilern, vorgenommen hatten. Das heiBt, wir fragten
die Schiiler, was sie bei dem Training empfunden hat-
ten und was ihnen aufgefallen war usw.

In den nun folgenden zwei Stunden sollte jede Stamm-
gruppe zur Vorinformation jeden Interessenbereich
durchlaufen. Eine Kollegin und ich zeigten den Schii-
lern einfache Massagetechniken und liefien sie dann
iiben. Die Jungen verhielten sich dabei ziemlich al-
bern, sie versuchten fortwdhrend, aus ihren Umkleide-
raum in den der Midchen hineinzukommen.

Nach den beiden Stunden beherrschten die Schiiler ein-
fache Massagetechniken halbwegs.

Die Doppelstunde mit der niachsten Gruppe verlief dhn-
lich, mit der Ausnahme, dafl zwischen Madchen und Jun-
gen eine erheblich grofBere Freiziigigkeit bestand. Die
Schiiler massierten sich nach den anfiadnglichen Erkl&a-
rungen etwa eine Dreiviertelstunde lang, dann stell-
ten sie die Duschen an und machten sich 'ein unheim-
lich heifBes Bad'. Diese selbst und gemeinsam auspro-
bierte 'Duschsauna' war offensichtlich die Anregung
fiir die spdteren Saunagange aller drei Gruppen.

Nach dieser Informationsphase sollte 'Wahlmarkt' sein.
Jeder Schiiler konnte das Gebiet widhlen, das ihm am
besten gefallen hatte. Hierfiir hatte jeder Lehrer 'sei-
nen' Schwerpunkt nochmal auf einer Pinwand dargestellt
und antwortete auf Schiilerfragen. Die 'Massage-Gruppe'
wurde die grofte, wir muBten sie teilen.



- 178 -

'Ungliicklicherweise' empfanden die Schiiler Massage als
so faszinierend, dal} ich bei Beginn doch gleich beide
Gruppen vor mir hatte. Ich muflte eine Gruppe praktisch
mit Gewalt aus den Rdumen heraustreiben, um dann end-
lich mit dem 'Unterricht' - das 1Bt sich im Augenblick
auch wieder nur in Anfiihrungsstrichen sagen - zu begin-
nen. Die Schiiler legten sich sofort wieder auf-ihre Lie-
gen und begannen, sich durchzukneten. Stellten nebenan
die Duschen ein, um sich danach wieder entsprechend ab-
zuduschen. Hierbei muBl gesagt werden, daB den Schiilern
der Unterricht so angenehm war, dall sie am SchluBl gar
nicht bemerkt hatten, daB die zwei Stunden bereits ver-
gangen waren. Sie wollten sogar noch lianger bleiben
und weitermachen. An diesem Tag war zum erstenmal eine
der anderen beiden Gruppen in der Sauna gewesen. In-
zwischen dulerten auch meine Schiiler, daB sie einmal
unbedingt in die richtige Sauna gehen wollten, die wir
als Einrichtung der Universitdt mitbenutzen konnten.
Wir vereinbarten dies fiir die iibernédchste Doppelstunde.

Fiir die nédchsten beiden Stunden hatte ich ein Arbeits-
blatt vorbereitet, das den Aufbau des FuBes und ver-
schiedene FuBBkrankheiten betraf. Durch dieses Blatt
wollte ich die Schiiler einmal dazu bringen, einen theo-
retischen Hintergrund auch fiir die Massage zu haben,
zum Beispiel wie FuBlkrankheiten iiber eine gezielte
Massage behandelt werden, welche Fullkrankheiten es
iiberhaupt gibt und welche vielleicht auch innerhalb
dieser Gruppe vorhanden waren. Mein Vorhaben lief sich
jedoch nicht realisieren, da ein Teil der Schiiler be-
reits in die Sauna gehen wollte und unruhig und un-
piinktlich war. Ich verschob den Einsatz des Arbeits-
blattes und machte weiter mit Massage, bevor wir in

die Sauna gingen. Meine Schiiler bewegten sich alle re-
lativ frei, tobten nackt rum und begaben sich auch etap-
penweise in die Sauna und anschliefend in den frisch ge-
fallenen Schnee drauBen. Sie hatten sehr viel SpaB und
waren absolut nicht dazu féhig, irgend etwas anderes
aufzunehmen. Ich hatte alle Miihe, die Schiiler dazu zu
bewegen, um 12.15 Uhr das Schwimmbad zu verlassen. An-
schlieBend fand wieder eine Besprechung statt.

Allgemein wurde festgestellt, daB es ein groBer Erfolg
war, daB sich die Schiiler, besonders meine Gruppe, so
frei in der Sauna bewegt hatten.

Am folgenden Tag mahm ich mir noch einmal vor, das Ar-
beitsblatt mit der Gruppe durchzunehmen. Das -Resultat
war vernichtend! Sie hatten keine Stifte dabei, noch
sonstige Utensilien. Allgemein hatten sie an diesem
Tag, selbst in bezug auf Massage, keine Lust, etwas

zu tun. Sie schmissen mit dem Puder rum, spritzten das
Massagedl durch die Gegend usw. Nach relativ kurzer
Zeit begannen sie dann wieder mit ihrem Duschbad. Sie
waren etwas sauer dariiber, daBR sie an diesem Tag nicht
wieder in die Sauna durften.



- 179 =

Damit dieses Saunaspiel nicht zu weit getrieben wurde,
hatte ich mir vorgenommen, oben im Schwimmbad noch mit
den Schiilern zu arbeiten. Ich kaufte ein totes Huhn
und wollte den Schiilern an diesem Objekt zeigen, wie
die Muskelpartien verlaufen. Ich trennte dem Huhn, in
Gegenwart der Schiiler, die Haut ab, so daB die Schiiler
die verschiedenen Muskelpartien einwandfrei sehen konn-
ten. Das Interesse der Schiiler an diesem Objekt war
gleich Null. Lediglich drei oder wvier Schiiler konnte
ich kurzfristig dazu bewegen, sich den Aufbau der Mus-
kulatur an diesem Demonstrationsobjekt anzuschauen.
Ich hatte vorgehabt, ihnen am Beispiel des Aufbaus

der Muskulatur des Huhnes noch einmal zu erkliaren,
welche Wirkung die Massage, die sie die vorhergehen-
den Stunden geiibt hatten, auf die einzelnen Muskeln
hat. Ich hatte jedoch mit meinen Bemiihungen keinen
Erfolg, da die Schiiler nmicht gewillt waren, zuzuhotren.
Mein Versuch mit dem Huhn war so klaglich verlaufen,
dal ich fiir den weiteren Verlauf des Unterrichts ab-
solut nicht mehr motiviert war. Ich kann heute auch

im einzelnen nicht mehr sagen, wie die restliche Zeit
vergangen ist."

Die Lehrerin fafit ihre Eindriicke von dieser Erprobung

Zusammen:

"Wenn Ziele konkret vorgegeben werden, konnen nicht
mehr nur Schiilerinteressen unterrichtsbestimmend sein.
Es besteht also eine Diskrepanz zwischen dem Errei-
chenwollen von Lernzielen und dem Ausrichten des Un-
terrichtes nur mnach den Interessen der Schiiler. Eines
schliefit das andere meines Erachtens aus. Es sah so
aus, daf Intentionen verwirklicht werden sollten, die
mit Lernprozessen im landldufigen Sinn nicht zu tun
haben. Das heiflit, die Schiiler sollten unreflektiert
ihren Bediirfnissen nachgehen konnen, sollten sich an
diesem Unterricht erfreuen und Naturwissenschaften
einmal an ihrem eigenen Kodrper als etwas Angenehmes
erfahren. Eine Wissensvermittlung iiber die Hintergriin-
de der 'angenehmen Erfahrungen' spielte im Verlauf

der 20 Stunden eine immer geringere Rolle.!

Hinter dem AuBerungen und Eindriicken dieser Kollegin
wird ein Widerspruch sichtbar, der in dieser Unter-
richtseinheit angelegt war. Er wird noch deutlicher,
wenn ich ihnen die Einschdtzung eines Kollegen gegen-
iiberstelle, der bei derselben Erprobung mit einer an-

deren Gruppe arbeitete:
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"Man ging aus von der Tatsache, dafl man bestimmtes
Wissen vermitteln wollte und bestimmte Verhaltensver-
dnderungen erreichen wollte, und man wollte eben an-
kniipfen an Verhaltensweisen und Tatigkeiten, die
Schiiler in diesem Alter besonders interessieren,

also an sportlicher Betdtigung einerseits und an-
dererseits an dem groBen Interesse der Kinder im
Pubertédtsalter fiir den eigenen Kérper, die Neugier-
de, das Problem der Normalitat, bin ich normal, bin
ich zu grofi, bin ich zu klein. Wir hofften, im Rah-
men dieses Ablaufes Situationen bauen und durchfiih-
ren zu konnen, wo es nicht so wichtig ist, ob einer
gut reden kann, sondern ob er Interesse hat, ob er
Lust hat, einfach mitzumachen. Also alles mehr hand-
lungsorientiert. Es waren viele Abschnitte, wo es
darum ging, dafl die Schiiler einfach etwas taten.
Eigentlich waren das wahrscheinlich Nebeneffekte,
wenn die da tatsdchlich irgendwelche neuen Muskeln
gelernt haben oder begriffen haben, wie der Kreis-
lauf funktioniert. Die Hauptintention war mehr affek-
tiver Art. Es ging uns um die Emanzipation der Schii-
ler. S5ie sollten dazu in die Lage versetzt werden,
ihre Angste in diesem Alter zu bekampfen. Sie soll-
ten in die Lage versetzt werden, daB sie Freude an
ihrem Korper hatten. Sie sollten die Hemmungen ver-
lieren, Leute mit anderem Geschlecht zu beobachten,
mit ihnen zu reden, sie auch zu beriihren und solche
Sachen, wo die Kinder nicht gleich von vornherein das
Gefiihl haben, daBl sie da nun etwas lernen miissen.

Und wenn sie da plotzlich erklart bekommen, so und so
heiBl ist es hier drin, und drauBen ist es ganz kalt,
schafft das der menschliche Korper iiberhaupt, dann
kommt eben einhellige Verneinung. 'Nein, nein, nein,
wenn man da jetzt reingeht und dann wieder rauskommt
und springt in den Schnee, dann kriegt man einen Herz-
schlag, oder so. Da kommen alle moglichen Fragen:
'Schafft das der Kreislauf?' - 'Wie funktioniert
eigentlich diese Wiarmeregulation im Kérper?'

Das kam erstaunlicherweise von Kindern, die nicht zur
Oberschicht gehorten. Die Oberschichtkinder hatten da
viel mehr Hemmungen, iiberhaupt mitzumachen. Die Schii-
ler, die dann mitgemacht haben, waren zum groBen Teil
sogar Unterschichtenkinder. Und dafli die dann mit Fra-
gen kamen, das zeigte uns, daf dieser Einstieg wohl
geeignet ist, um die Schiiler anzusprechen."

Die SchluBlifolgerungen dieses Lehrers iiber die gleiche
Erprobungsphase lautet:

"Die Schiiler fiihlten sich hinterher viel lockerer,
freier, und diese Spannung, die sonst zu beobachten
ist, in diesem Alter, zum Beispiel das Bediirfnis
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der Schiiler in diesem Alter, sich gegenseitig zu be-
rilhren, das andere Geschlecht zu beriihren, was norma-
lerweise ja nur dadurch moglich ist, indem man den
anderen anrempelt oder indem man eine Rauferei ver-
anstaltet oder so etwas, das war nachher iiberhaupt
nicht mehr der Fall. Sie haben eben durch die Massa-
ge, durch die sinnvolle Berithrung gelernt, dal man
es auch anders machen kann. Ich hatte das Gefiihl,
dall die Beziehung zwischen den Geschlechtern wviel
harmonischer, viel gelockerter, viel natiirlicher war.
Dann zu den Lernzielen in bezug auf die Bioclogie des
Menschen, da wiirde ich sagen, dal man bestimmt eimni-
ges erreicht hat, aber es konnte sein, dafl man mit
einem herkommlichen Unterricht mit Notendruck usw.
zundchst mehr erreichen wiirde. Aber ich glaube, ...
also wenn die Schiiler aufgrund ihrer Aktivitadten
plotzlich Interesse bekamen, was ist eigentlich der
Blutdruck usw. und wie funktioniert die Temperatur-
konstanthaltung, und man hat es ihnen erklart, daB
das wahrscheinlich viel, viel ldnger im BewuBtsein
verhaften bleibt." 23)

Wahrend fiir die eine Kollegin "Arbeiten" und "Unter-
richt" Beschiaftigung mit kognitiven Inhalten ist und
im Vergleich mit "Saunaspielen'" und Spafl viel zu kurz
kam, ist das fiir den anderen Kollegen nebensidchlich,

die Hauptintention lag fiir ihn im affektiven Bereich.

Sind vorgegebene Lernziele und das Ausrichten des Un-
terrichts nur an den Interessen der Schiiler, an der
Entwicklung einer lustvollen repressionsfreien Atmo-
sphire wirklich so unvereinbar, wie es der Kollegin
scheint? Die Erfahrungen bei dieser Erprobung spre-
chen dafiir, auch die etwas optimistischere Einscha-
tzung des Kollegen. In einer fiir die Schiiler vdllig
neuen emotional-korperlichen Atmosphidre, wo Schiiler
sich untereinander und die Lehrer gerade intensiv er-
leben, nicht als Teile einer Institution und Organisa-
tion, sondern ganz, mit allen damit verbundenen Un-
sicherheiten, beschiaftigt damit, Tabus zu ignorieren,
mull - im nachhinein gesehen - ein Arbeitsblatt iiber
FuBkrankheiten oder ein totes Demonstrationshuhn na-

24)

tiirlich vollig uninteressant erscheinen
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Der eine Teil der Gruppe war dariiber froh: emndlich in
der Schule keine "Schule" mehr, endlich Leben, Befrei-
ung von Zwéngen, Emanzipation! Der andere Teil - durch-
aus bereit zu anderen, freieren, schiilerbezogenen Un-
terrichtsformen - enttéduscht: in so einer Atmosphére
wird gar nichts "gelernt", Schiiler und Lehrer fiihlen
sich zwar wohl, werdem im Umgang freier, aber was
sonst? Sie sahen in dieser Atmosphiére eine Voraus-
setzung fiir sinnvolleres Lernen, nicht das eigentli-

che Ziel der EinheitaS).

Diese beiden Auffassungen standen ziemlich unvermit-
telt, vor allem aber fast unausgesprochen nebenein-
ander, wurden auch zum Teil vorwurfsvoll gegeneinan-
der ausgespielt, es kam zu Spannungen in der Gruppe.
Allerdings sind alle Beteiligten bis heute beeindruckt
davon, was alles in Schiilergruppen moglich ist, wie
wenig zwanghaft auch Kinder im Pubertédtsalter moch
reagieren koénnen, wenn die entsprechende Atmosphédre
herrscht und institutionelle Einschriénkungen wegfal-
len. Nur: wieweit ist so etwas in der Schule iiberhaupt
realisierbar? Selbst in der Laborschule reagierten

die Eltern besorgt:

AnléBlich eines Elternabends trug die Elternvorsitzen-
de allgemein gehal tene Bedenken dagegen vor, daB Mad-
chen und Jugen gemeinsam nackt duschen, baden und in -
die Sauna gegangen seien. Vor allem die beteiligten
Middchen fiihrten die Gegenargumentation weitgehend sel-
ber. Sie widerlegten vor allem konkrete Bedenken von
der Art, es konnte jemand mitzumachen gezwungen oder
gendtigt worden sein. Sie argumentierten mit der Wahl-
freiheit der Interessengruppe "Massage", mit der Eigen-
initiative der Saunagruppe und damit, daB auch einige
dabeigewesen seien, die in der Sauna und beim Schwim-
men ihr Badezeug anbehalten hdtten.

Ein Middchen erklédrte den Eltern: "Wenn da irgendwelche
Hintergedanken sind, in unserer Saunagruppe gibt es
keinen Grund dafiir, das muB denn bei den Eltern sel-
ber liegen.'

Die Elternvorsitzende brachte als weiteres Bedenken
vor, Studenten hidtten die nacktbadenden Kinder mit
einer Videokamera gefilmt. Der Student erkldrte den
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Eltern, die Videoaufzeichnung habe sich auf eine zwei-
te Interessengruppe gerichtet, die mit der Saunagruppe
das Schwimmbecken teilte. Die Maddchen bestatigten, sie
hatten sich vorher damit einverstanden erklart, dal in
der Schwimmhalle Videcaufnahmen gemacht wiirden. Das
Band und eine Abspielanlage standen bereit, und ein
Vater schlug vor, die Eltern sollten sich doch jetzt
anschauen, wie es dort zugegangen sei. Mehrere Miadchen
aus der Saunagruppe protestierten dagegen mit dem fol-
genden Argument:

"Ein Madchen aus unsetrer Stammgruppe hat sich in der
Sauna und beim Baden nackt ausgezogen, ihre Eltern
sind aber dagegen. Vielleicht sind ihre Eltern hier
dabei und sehen das nun, und dann bekommt sie Schwie-
rigkeiten. Das mull erst gekldrt sein, sonst sind wir
dagegen, dal das Band vorgespielt wird."

Ihr Argument wurde ernst genommen. Der vorhergenannte
Vater fragte herum, ob bei jemandem der Anwesenden
diese Schwierigkeiten auftreten konnten. Eine Mutter
erzdhlte von einigen unangenehmen Saunaerfahrungen.
Es blieb unklar, ob es ihr Kind war, das die Miadchen
mit ihrem Einspruch hatten schiitzen wollen.

An dieser S5telle begannen Eltern iiber ihre eigenen
Schwierigkeiten zu reden. Vielen mag das auch bewulit
geworden sein, es bestand jedenfalls niemand mehr
darauf, die Aufzeichnung vorgefiihrt zu bekommen.

2.3.3. Die zweite zusammenhingende Erprobung in der

Laborschule

Die ndchste Erprobung in der Laborschule fand im Friih-
jahr 1977 statt; in ca. 18 Unterrichtsstunden wurden

- wieder parallel in drei Stammgruppen des 7. Jahr-
gangs - nach dem Zirkeltraining alle drei Schwerpunk-
te diesmal von jeder Gruppe nacheinander ziemlich
straff organisiert durchlaufen. Den Schwerpunkt bil-
dete diesmal eine lehrergesteuerte, kognitive Lern--
form, ganz im Gegensatz zum vorhergehenden Durchlauf.
Dies zeigten auch die Anmerkungen der Unterrichtsbe-

26) .

obachter

® Massage sollte nicht nur zwischen Jungen oder Mad-
chen, sondern gemischt erfolgen.
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¢ Trennung von Massage und nachfolgender Theorie
war zu grofl. Es sollte mehr auf Probleme und Fragen
der Schiiler eingegangen werden.

® Verwendung eines Biologiebuches unzweckmiélBig.

®# HRoutinemdfiges Abzeichnen des Auges aus dem
Biobuch ... ist zu stupide, eventuell Filme oder
Tieraugen verwenden.

® Es fehlte die Einsicht der Schiiler

- wozu der Versuch dienen soll,

- was man dabei herausfinden kann,

- wie man Ergebnisse festhidlt,

-~ wie man die Ergebnisse mitteilen kann

- Schiiler sollten die Moglichkeit haben,
mit den Materialien ohne Anweisung zu
experimentieren.

e Anstelle einer Vorgabe mit Buch und Arbeitsbidgen soll
sollte ein Vorschlag der verschiedenen Informations-
méglichkeiten treten, die die Schiiler selbstidndig wahr-
nehmen konnen, zum Beispiel Umfragen, Ausprobieren.

Zwar wurde auch wdhrend dieser Erprobung viel spiele-
risch oder selbsttidtig gearbeitet, aber von aullen vor-
gegeben; vor allem stand aber der sehr straffe Zeitab-

lauf fest.

Nun waren beide Extreme, die in der Einheit stecken,
ausprobiert, und kein Ergebnis war befriedigend; wir

waren etwas ratlos.

2.3.4. Ein Lehrerteam lernt

Diese Ratlosigkeit iibertrug sich wohl auf die Teilneh-
mer unserer Informations- und Werbeveranstal tung fiir
Bielefelder Lehrer, jedenfalls meldeten sich kaum In-

teressenten fiir eine Mitarbeit an diesem Projekt.

Erst im Herbst 1977 bildete sich ein arbeitswilliges
Lehrerteam, das zum Teil aus Kollegen bestand, die
schon im "Larm-Team" mitgearbeitet hatten und durch

die dort erlebten Erfolge angeregt wurden, diese
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"eigentlich'" hochinteressante Verkniipfung von kidrper-
lichem Erleben und Lernen iiber und mit dem eigenen

Kérper doch noch in die Praxis umzusetzen.

Diese Vorbereitungsgruppe machte den Fehler, die im
ganz anderen Zusammenhang gesammelten positiven Erfah-
rungen bei der Thematisierung der Arbeitswelt im Un-
terricht unkritisch auf die "Kérper'"-Einheit zu iiber-
tragen; sie wurde im Anschlull an ein Betriebspraktikum
der Klasse, die auch als erste das '"Lernprojekt" ge-
macht hatte, unter dem Zielaspekt "mdgliche Kdrper-
schdden durch einseitige Belastung am Arbeitsplatz
und deren Abdnderung oder Beseitigung" wiederum als

Unterrichtsprojekt mit folgenden Schwerpunkten geplant:

1. Ankniipfungen an die Erfahrungen der Schiiler, die
diese widhrend ihres gerade abgeschlossenen Betriebs-
praktikums gemacht haben. Diskussion und Auswertung
eines auszufiillenden Arbeitsbogens iiber einseitige
Belastungen.

2. Einilibung in die MeBtechniken von Puls-, Blutdruck-
und Atemfrequenz.

3. Erfahrungen am eigenen Korper: Belastungen durch
Zirkel-Training und Messungen der Korperreaktionen.

4. Einiibung in die Massage als ein Mittel gegen Ver-
krampfungen, gleichzeitig Kennenlernen der Musku-
latur.

5. Sensibilisierung fiir einseitige Belastungen in der
Arbeitswelt. Beobachtungen und Erkenntnisse an Bil-
dern, Filmen, Plakaten.

6. Konstruktion eines Becobachtungsrasters fiir die Be-
triebserkundung.

7. Durchfiihrung und abschliefende Diskussion der Er-
gebnisse der Betriebserkundung.

In dieser Version scheiterte die Einheit am zunichst

passiven und dann aktiven Widerstand der Schiilerinnen

2?)=

und Schiiler
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"Sofern die Schiiler iiberhaupt noch Lust hatten, iiber
ihr Betriebspraktikum zu sprechen - gegenseitig hat-
ten sie sich ndmlich schon alles erzdhlt -, wollten
sie lieber iiber interessante Erlebnisse berichten.
Die einseitigen Belastungen wurden fast zwanghaft von
den anwesenden Projektmitarbeitern abgefragt. Der
Fragebogen wurde gerade noch lustlos ausgefiillt,
stand dann aber nicht mehr zu einer weiteren Diskus-
sion. Es war wchl kein Zufall, daB die Aufarbeitung
dieser Erfahrung im Team 'vergessen' wurde.

Am Umgang mit den Mefgerdten zeigten sich die Schii-
ler ... anfanglich recht interessiert. Da es den Un-
terrichtenden infolge des mangelnden ProblembewuBt-
seins im Planungsteam jedoch micht gelang, den Schii-
lern den Zusammenhang der ersten Unterrichtsabschnit-
te mit der Betriebserkundung klar zu machen, verselb-
stiandigte sich dieses Interesse zu einem mechanischen
Erlernen der MeBtechnik." 28)

An dem passiven und orientierungslosen Verhalten der
Schiilergruppe, die wir ja schon als duflerst aktiv
und kreativ erlebt hatten, wurde dem Team langsam
die Vermischung der zwei Zielperspektiven deutlich:
Scllte Massage und Messungen am eigenen Korper als
Anlaffi fiir sinnlich-emotionale Lermerlebnisse im Zen-
trum der Einheit stehen, oder sollte die eimnseitige
korperliche Belastung an Arbeitsplédtzen mit wiederum
einer Betriebserkundung als zentraler Veranstal tung
thematisiert werden? Wir hatten uns zwar fiir den
letzten Ansatz entschieden, aber mnicht hedacht, daB

der "Massagekurs' dem zuwiderlief:

Wir wollten mit der Massage den Schiilerinnen und Schii-
lern vermitteln, wie ein negativer Aspekt von Koérper-
lichkeit, ndmlich Folgen einseitiger Kdrperbelastung,
gemildert werden kann, um iiber diesen "Erlebnisumweg"
das Zustandekommen solcher Erscheinungen und die Be-
seitigung ihrer Ursachen ins analytische Blickfeld zu
riicken. Fiir die Klasse iiberwog aber ganz eindeutig das
positive Erlebnis, wdhrend des Massierens und Mas-
siert-Werdens erstmalig iiberhaupt Korperlichkeit nicht
abstrakt-kognitiv, sondern sinnlich-emotional und
dennoch offiziell zu erfahren bzw. erfahren zu diirfen.
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"Als der vorgesehene Termin fiir die Betriebserkundung
bedrohlich nahe geriickt war, brachen wir den Massage-
Kurs ab und verstiegen uns sogar wieder zu der Annahme,
zwei Filme aus der Arbeitswelt konnten den Schiilern
den Zusammenhang zwischen dem vorher Gelernten mit der
zweiten Phase der Unterrichtseinheit klar machen, die
nun die Behandlung einseitiger Belastung am Arbeits-
platz bringen sollte.

In der Durchfiihrung dieser Doppelstunde kam es zum
Eklat: Die Schiiller waren zum ersten Mal nicht bereit,
weiter mitzumachen." 29)

Uns gegeniiber begriindeten sie dies damit, daBl sie

# kurz vor dem Ende des 9. Schul jahres Wissensliik-
ken in Geschichte und Biologie schliefen miiBten, um
Hauptschulabschlull und Zulassung zum 10. Schul jahr

nicht auf's Spiel zu setzen,

¢ nicht mehr wuBten, was das Ganze iiberhaut sollte.

Neben diesen vorgetragenen und sicher zutreffenden
Argumenten vermute ich im Nachhinein weitergehende
Grinde fiir diese Verweigerung: Die Klasse hatte auf-
grund ihrer Erlebnisse wihrend des "Liarm-Projekts"

das Prinzip des eigenstiandig handelnden Lernens bes-

ser begriffen als wir und gemerkt, dall es verletzt
war. Wir, die Lehrergruppe, hatten uns fiir eine Vor-
gehensweise und eine Zielsetzung entschieden, die, an-
ders als beim "Larm-Projekt", nie von der Lerngruppe
zur eigenen gemacht worden war. In einer Phase, als
die Klasse im Begriff war, das Projekt zu iibernehmen
und gemall eigenen Bediirfnissen weiterzuentwickeln,
sahen wir das nicht und entfremdeten sie von "ihrem"
Lernprozel, indem wir unsere Intentionen dariibergu-
stiilpen versuchten. Da blockte die Gruppe und trug
dabei Argumente vor, die "offizielle" Argumente der
Institution Schule waren und schlug uns damit mit un-
seren eigenen Waffen. Dies ist, wie schon erwdhnt,
eine Interpretation im Nachhinein, der Vorgang lief
fiir alle Beteiligten unbewufit ab. Interessant ist,

daB diese aktive Einflullnahme der Schiilergruppe pa-
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rallel zu einer von uns erstmals bei dieser Einheit
praktizierten Schiilerbeteiligung an unseren Planungs-

sitzungen erfolgte:

Wir hatten in der Klasse dafiir geworben, dafl Schiile-
rinnen und Schiiler an unseren Teamsitzungen teilneh-
men sollten. Wihrend der oben geschilderten Phase ka-
men regelmdfig ein Junge und drei Médchen, die ohne
Riickkopplung an die Klasse mit uns das weitere Vor-
gehen diskutierten. An den recht zahlreichen und en-
gagierten Beitridgen der vier wurde eine zunehmende
Distanz zu ihren Mitschiilern und damit einhergehend
eine Identifikation mit uns Erwachsenen deutlich, die
sich sprachlich duBerte: "Die haben zu nix Lust", "die
willen sich nie anstrengen" usw. Uber sich selbst re-
deten sie auch auf Nachfragen kaum, sie zogen sich
auf eine Meta-Ebene zuriick. In der Diskussion um den
Abbruch des Projekts setzten sie sich stark fiir eine
Fortsetzung ein. Diese Beobachtung hat unsere Diskus-
sion um Moglichkeiten, wie Unterricht durch Schiiler
beeinfluBbar sein kann, nachhaltig zugunsten einer

"indirekten Schiilersteuerung!" verschobenBO}.

Im Bericht iiber die Entwicklung des Projekts heilit es

weiter:

"Aufgrund dieser Erkenntnisse warfen wir sehr viel Bal-
last iiber Bord: Wir besannen 'uns noch einmal grundle-
gend auf das eigentliche Thema der Unterrichtseinheit:
"Unser Korper - Unser Verhalten'" und die darin enthal-
tenen Moglichkeiten einer organisierten Selbsterfah-
rung der Schiiler, ein Aspekt, der im iiblichen Schul-
unterricht fast nie auftritt, aber auf grofies Inter-
esse der Schiiler stoBt, das wir ja - trotz aller Pro-
bleme - widhrend des Massage-Kurses festgestellt hat-
ten. Es wurde beschlossen, im Neubeginn der Erprobung
dieses Interesse nicht linger fiir einen anderen Zweck
zu instrumentalisieren, sondern es bewuBit ins Zentrum
der Unterrichtseinheit zu riicken. Um aber uns und die
Schiiler nicht ein weiteres Mal zu iiberfordern, wurde
die neue Thematik "Selbsterfahrung des eigenen Kor-
pers" bewuBt auf die beiden Aspekte "Massage'" und "Mes-
sungen am Kdrper vor und nach Belastungen" eingegrenzt.
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DaB ein weiterer Fehler, den wir bisher gemacht hat-
ten, in der Vernachlassigung der Erlebniswelt des Leh-
rers bestanden hatte, erkannten wir nun auch. Der Mas-
sage-Kurs war bisher nur miglich gewesen, weil Monika
WIECZOREK (die die Massagetechnik beherrschte) in den
Unterrichtsstunden selbst anwesend war. Im Lehrerteam
war nun das Bediirfnis vorhanden, selbst Erfahrungen
mit Massage zu machen. Das Bewulltsein von der Notwen-
digkeit, selbst die Griffe und Korpermessungen zu be-
herrschen, auch um den technisch-organisatorischen Ab-
lauf der Stunden vorher durchspielen zu konnen, war
nur eine Ursache dafiir: Wie soll ein Lehrer demn Schii-
lern etwas vermitteln, was er selbst nicht kennt, wie
mogliche Reaktionen, Gefiihle, Hemmungen usw. der
Schiiler in etwa voraussehen? Im iibrigen stellte sich
bald heraus, daB es nach allen Frustratiomen der bis-~
her gelaufenen Planung auch sehr viel Spal machte, mal
nicht nur zu reden, sondern auch praktisch etwas zu 31)
tun. Und natiirlich hatten auch wir Tabus abzubauen.."

Mit diesem Ansatz hatten wir auch darauf verzichtet,
die Unterrichtseinheit "Unser Korper - unser Verhal-
ten" als PROJEKT durchzufiihren: Der organisatorische
und inhaltliche Ablauf war vorstrukturiert, die OFFEN-
HEIT fiir die Orientierung an Schiilerbediirfnissen be-
steht darin, dall sozusagen prallel zu dieser vororga-
nisierten Struktur und ohmne direkte Einflufinahme des
Lehrers ein Lern- und WechselwirkungsprozeB unter den
Schiilerinnen und Schiilern ablauft, der gewollt, aber
nicht geplant ist, fiir den der "offizielle" Teil aber
bewult als Initialziindung gedacht ist; er lduft sozu-
sagen nach dem offengelegten "heimlichen Lehrplan®

des Teams ab.

2.3.5. Der neue Ansatz klappt

Das neue Konzept erwies sich zweimal als tragfahig.
Das erste Mal wurde in einer 9. Hauptschulklasse im
AnschluBl an den Massage-Kurs noch eine Phase "Korper-
messungen'" angefiigt, in der ebenfalls erlebnisbezogen
der Blutdruck, die Atemfrequenz, des Pulses u.a. vor
und nach Belastungen gemessen wurden; in dieser Phase
setzte eine bewuBte Hinterfragung der Funktionsweise

des Kérpgs? ein, die die affektive Erlebniskomponente
ergénzte .
Die Ubersicht zeigt, wie die Unterrichtseinheit nun-

mehr aussah:
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Thema

Verlauf Material

Rilckenmassage:

» Rérperlage

= Ertasten der Wirbelsdule

= Demonstration der Muskulatur
= Zweiland-Streichen

Gleich nach Vorstellung der
Projekt-Mitarbeiter: Lehrer-
demonstration an cinem Schiller,
dann paarweise wechselseitiges
Uben. {ca. 100 Min.)

Badetilcher oder Decken;

fiir Midchen Bikinioberteil

oder riickenfreier Pullever.
{oder Baby-)Ol. '

Hoch keine Arbeitsblitter,

= Wechselkaeten
Rilckblickende Diskussion

Kreisgesprich (ca. 20 Min.)

wvor und nach Belastung.

Puls und der Blutdruck in
Ruhe (in der Klasse) und nach
einem Daverlauf (auf dem
Sportplatz) gemessen und

auf einer Wandzeitung ein=
getragen. Anschliefend:

2. FErliuterung der Elnheit Lingere Statements mit
{ea. 30 Min.} Schiller-Wechselgesprich.
Erliuterung der Referate/Ar- wie oben Aufgabenbllitter mit Material
beitsaufgaben, Gruppenbildung. und Literaturhinweisen.
{ca. 15 Min.)
3. Rickenmazsage Wechselseitig paarweise Zugehdrige Arbeitsblitter,
* Wiederholung von 1. Massage nach Arbeitsbliittern sonst wie 1.
= Zirkeln und Demonstration.
i fca. 45 Min.)
4. FRilckenmassage wie 3. Zugehdrige Arbeitsblitter,
» Wicderholung von 3. hrbeitshliitter werden alle an sonst wie 1.
« Rollendes Walken: dic Wand gehingt; werden auch
« Reibung mit der Haut zum Nachsehen benutzt.
= Klatschen :
= Flopfen
{ca. 90 Min.)
5. Referate Gruppen-Referate mit Schiller-
. = Huskelkater fragen und zusitzlichen Lehrer—
= Wirbelsiule informationen.
- (ea. 45 Min.}
6. Schulter/Nacken-Massage Zugehiirige Arbeitsblitter,
+ Einfiihrung und Ertasten der Die Schillerpaare arbeiten sonst wie 1.
Muskeln, Wirbelsfiule und nur nach Arbeitsblittern. s
Schulterblitter Héchstens Korrektur durch
= Zwoihand-Streichen Lehrer.
gegeneinander
*Fingerkneten mit Verziehen
- Zweihand-Zirkeln
gegeneinander |
+Rollendes Walken
zweihlindig
= Zirkeln verstirkt
mit beiden Daumen
= Reibungen mit der Faust
«Klopfen
(ca. 90 Min.)
7. Referate "Wirbelsiule" Gruppenreferat mit
(Fortsctzung) und Labrererginzung.
"Huskulatur®
(ca. 45 Min.)
8. Rilcken- und Schulter/Nacken— Das gesamte Massageprogramm
massage wird Griff fir Griff auf -
¥ommando durchsefiiirt; Wachsel wie 1.
jeweils rach "RFuczen” und
"Schulter/dackzen™ (ca. 90 Min.)
9. FKreislauf/Puls- und Lehrerreferat iber 6 Blutdruckmessgerite,
. Blutdruckmessung - {physikalische) Wirkungs- {Armband-)Uhren mit
weise des Herzens und Sekundenzeiger.
des Kreislaufs;
il tration der g
&n cinem Schiiler.
Schiller messen sich gegen—
seitig Puls und Blutdruck
und halten Ergebnisse an der
Tafel fest. fca. 45 Min.)
10. Referate Text des Jugendarbeita=-
schutzgesetzes,
und Rollenspiel .
{Jugendarbeit zgesetz)
fca. 90 Min.)
1. Puls- und Blutdruckmesaungen Von jedem Schiller wird der

& Blutdruckmessgeritae;
Wandzeitung (Packpapiler),
Filzschreiber.
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Es wird deutlich, dal der organisatorische Ablauf nun-
mehr linear und geschlossen ist, "offen" ist die Unter-
richtseinheit hinsichtlich dessen, was wdhrend des "of-
fiziellen" Programms als sozusagen "intendiertes heim-
liches Lernen" stattfindet. Dies kommt in dem Bericht
von Peter VOLKHARDT, dem Klassenlehrer bei der letzten

Erprobung, gut zum Ausdruck; ich zitiere ihn deshalb

(33)

nur leicht gekiirz

"Das auf einem Lehrgang'Riicken- und Schulter/Nackenmas-
sage’reduzierte Projekt 'Unser Korper - Unser Verhalten
wurde in einer 9. Klasse der Hauptschule Gutenberg in
Bielefeld durchgefiihrt. Beteiligt waren 21 Jungen und

15 Maddchen im Alter zwischen 15 und 17 Jahren.

Die Unterrichtsfiihrung wechselte zwischen den Projekt-
mitarbeitern und mir, wobei ich als Klassenlehrer die
groBten Anteile hatte, ohne daB die Schiiler auf mich
fixiert waren.

Gestiitzt auf die Erfahrungen aus den ersten beiden
Hauptschulerprobungen und bedingt durch die Kiirze der
zur Verfiigung stehenden Zeit sowie die spezifische
Klassensituation haben wir den Schiilern ein geziel-
tes, straffes Programm angeboten, in dem sie jedoch
geniigend Freirdume fiir Verhalten hatten, fiir Reaktio-
nen und Erfahrungen am eigenen Korper. Wir traten an-
fangs nur in Erscheinung, wenn es galt, den Schiilern
neue Griffe zu demonstrieren, ansonsten hatten wir
beobachtende und beratende Funktion. Im letzten Teil
der Unterrichtseinheit Schulter/Nacken—Massage ver-
selbstidndigte sich der Unterricht quasi. Neue Griffe
wurden nicht mehr fiir alle demomstriert. Die Schiiler
setzten Text und Bild der Arbeitsblatter direkt in
Verhalten um. Hatten die Arbeitsblidtter anfangs die
Aufgabe, Erinnerungsstiitze zu sein, hatten sie nun
eine ganz andere Funktion bekommen. Die Unterrichts-
einheit war, ohne das bewullite Dazutun der Initiatoren,
am Ende von den Schiilern zu einem Lernprogramm ge-
macht worden.

Die ersten beiden Doppelstunden verliefen genau nach
Plan. Es war erstaunlich, wie natiirlich und ungezwun-
gen sich die Schiiler verhielten. Das Ausziehen vor

der Klasse und das Prinzip Anfassen bereitete den Schii-
lern offensichtlich wenig Probleme. Eine danach gefrag-
te Schiilerin meinte: "... Probleme? Nee! Wieso - wir
kennen uns jetzt alle schon fiinf Jahre; aullerdem zie-
hen wir uns im Freibad ja auch aus, und da sind wir
viel nackter."
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Es war also richtig, die Unterrichtseinheit nicht
mit einer Eingangsdiskussion zu beginnen. Wir hédtten
sicherlich in das Thema und die Schiiler Probleme hin-
eingeredet, die augenscheinlich gar nicht in dem Male
vorhanden waren.

In den ersten beiden Doppelstunden bildeten sich rasch
viele relativ feste Paare, die grofBtenteils bis zum
Ende der Unterrichtseinheit zusammenblieben. Der An-
teil der "gemischten Parchen" war ziemlich groB. Bei
einigen stand nach kurzer Zeit eindeutig nicht mehr
nur das Massieren und Massiertwerden im Vordergrund,
sondern ganz andere Dinge. Dazu einige "inoffizielle"
(belauschte) SchiilerduBerungen:

Madchen, stolz und entriistet zugleich: "... der wird
ja spitz, der Kerl."

Junge, erstaunt: "... Mensch, ich habe ja Gefiihle,
wenn die mich anfaBt."

Junge: "... ich kriege immer sofort eine Ginsehaut,
wenn die mich anfaBt, es ist unheimlich schtn, sie
macht das sehr gut."

Madchen: "... es ist unheimlich schon, zu spiliren, wie
der reagiert und wie das ihm gefallt. Wenn er mich
massiert, ist es auch sehr schon.”

Insbesondere fiir diese Schiiler, und bei vielen anderen
blieb es wohl lediglich unausgesprochen, spielte das
Erlernen einer Massagetechnik eine sekundére Rolle.
Wichtiger waren die Reaktionen und Erfahrungen am eige-
nen KOSrper und dem des Massagepartners. Man kann davon
ausgehen, dall in dieser Beziehung sich zwischen den
Schiilern weit mehr "abspielte'", als sie bereit waren,
Erwachsenen und Lehrern gegeniiber zum Ausdruck zu brin-
gen.

Diese von uns einkalkulierte und beabsichtigte Entwick-
lung wirft natiirlich einige Probleme und Fragen auf.
Kann, darf oder soll man Schiilern einer Hauptschule

ein solches Lernen ermidglichen? Ist es sinnveoll und
legitim, Schiilern iiber den Umweg des Erlernens niichter-
ner Massagetechniken einen Zugang zum eigenen Korper,
Empfindungen, Reaktionen, Verhalten ermdglichen zu
wollen?

Eine umfassende Beantwortung dieser Fragen wiirden den
Rahmen dieses Beitrags sicherlich sprengen. Deshalb
meine Meinung nur ganz kurz:

Zur 1. Frage: Ja, man muBl, denn diese Verhaltenskompo-
nente gehort eindeutig dazu, wenn ich Kindern eine
Hilfe geben will, "lebenstiichtig" zu werden (vgl.
Richtlinien und Lehrpléne).
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Zur 2. Frage: Ja und nein; im nachhinein sind mir Zwei-
fel gekommen, ob es sinnvoll ist, auf "Verhalten" iiber
Massagetechniken einwirken zu wollen. Partner- und Sen-
sibilisierungaspiele etwa kionnten geeigneter sein, zu-
mindest was die Verbalisierung anbelangt. Die oben zi-
tierten SchiilerduBerungen scheinen dem jedoch zu wider-
sprechen. Ein abschlieflendes Urteil zu dieser Frage
kann ich natiirlich erst abgeben, wenn ich das Projekt
in der oben angedeuteten geidndertem Form erprobt habe.

Schon bei den vorangegangenen Erprobungen bemerkten
wir, dafl viele Schiiler nach den ersten beiden Doppel-
stunden, als der Reiz des Neuen abgeklungen war, keine
Lust mehr hatten, mitzumachen. In diesem Punkt unter-
scheidet sich unsere Unterrichtseinheit wohl kaum von
herkdmmlichem Unterricht. Ausgenommen die Tatsache, dal
die Schiiler hier die Moglichkeit hatten, auszusteigen.
Einzige Bedingung: diejenigen, die noch massierten,
durften daran nicht gehindert werden.

Fiir diesen Fall, das Nachlassen des Schiilerinteresses,
hatten wir uns schon beim letzten Durchgang etwas ein-
fallen lassen, das damals gute Resonanz hatte. Alle
Schiiler sollten das gesamte Riickenprogramm auf Komman-
do 'durchmassieren', jeden Griff zehnmal, dazwischen
jeweils zehnmal 'streichen'; danach Wechsel, Massierte
massieren Masseure.

Zu Beginn dieser dritten Doppelstunde gaben wir kurz
bekannt, was wir vorhatten. Trotz einiger Unmutsaulle-
rungen klappte die Paarbildung auch bei solchen Schii-
lern beinahe reibungslos, die zuvor keine festen Part-
ner hatten. Wo Schwierigkeiten auftraten, griffem wir
steuernd ein - iibrigens das einzige Mal in dieser

Form wiahrend der gesamten Unterrichtseinheit. Als end-
lich jeder einen Massagepartner gefunden hatte, konnte
es losgehen. Anfanglicher allgemeiner Belustigung -

die Situation entbehrte ja auch nicht der Komik - fol-
gte bald vereinzeltes Stdhnen und Schnaufen und schlieB-
lich gab es kaum einen 'Masseur', der nicht ins Schwit-
zen geraten war.

Danach: Handmassage der Masseure durch die Massierten;
Wechsel; und noch einmal das ganze Programm von vorn.
Die Schiiler waren mit Feuereifer bei der Sache und am
Schlull zwar ganz schon geschafft, aber restlos begei-
stert.

Es kam zu spontanen Schiileriduflerungen wie: "... Mensch,
was bin ich kaputt", oder "... Mensch, wir haben doch
'ne ganze Menge gelernt."

Fazit: Die Schiiler haben riesigen Spal gehabt und da-
bei zwei wesentliche Erkenntnisse gewonnen, die die
meisten iiberraschte:
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1. Massieren macht nicht nur SpafB, sondern kann auch
ganz schon anstrengend sein, wenn es "ernsthaft"
betrieben wird.

2. Nach so kurzer Zeit konnen wir doch schon eine
ganze Menge.

Der einzige, der sich in dieser Doppelstunde reich-
lich unwohl fiihlte, war ich, da ich die Kommandos ge-
ben mufite. Ich kam mir vor wie ein Rekrutenausbilder
bei der Bundeswehr.

Die vierte Doppelstunde .Schulter-Nackenmassage fand in
noch lockerer und ungezwungenerer Atmosphire statt als
die Stunden zuvor. Das lag sicherlich daran, daB eini-
ge Tage zuvor die Zeugniskonferenzen fiir die Entlaf-
klassen stattgefunden hatten und fiir die Schiiler nun
endgiiltig alles gelaufen war. Diese Stunde nahm fiir
uns, wie bereits oben erwdhnt, eine unbeabsichtigte
und positive iiberraschende Entwicklung. Wir hatten ge-
plant, der Gesamtgruppe jeweils zwei neue Massagegrif-
fe zu demonstrieren und dann iiben zu lassen. Dazu kam
es jedoch nur zweimal. Danach erarbeiteten und iibten
die Schiiler neue Massagegriffe selbstidndig amnhand der
Arbeitsbldtter. Unser Unterricht war zu einem Programm
gemacht worden, in dem wir die Aufgabe hatten, einige
Schiilerfragen zu beantworten und einzelnen Schiilergrup~
pen Hilfen und Korrekturen zu geben.

Gegen Ende dieser Doppelstunde wollten wir ein Ab-
schlufgespriach fiihren. Die Schiiler sollten in der Grofi-
gruppe ganz einfach mal erzihlen, wie sie den Massage-
kurs empfunden hatten, und einige Erfahrungen austau-
schen, Es zeigte sich, dafl unser erster Fehler, den wir
begingen, war, dieses AbschluBgespridch als solches of-
fiziell anzukiindigen und gleichzeitig einige unserer
Intentionen mitzuteilen. Unser zweiter Fehler war wohl,
zu Beginn der Diskussion eine zu lange Einfiihrung zu
halten, die die Schiiler entweder verwirrte, Probleme
vorwegnahm, oder solche ansprach, die fiir die Schiiler
gar nicht vorhanden waren.

Vor diesem Hintergrund war es dann iiberhaupt nicht ver-
wunderlich, dall das Gespriach eigentlich nie richtig in
Gang kam, verkrampft war und aufgesetzt wirkte.

Es zeigte sich zudem, daB es den Schiilern kein Bediirf-
nis war, ihre Erfahrungen der Gesamtgruppe mitzuteilen.
Fraglich erscheint ferner, ob es iiberhaupt mdglich und
wichtig ist, alle gemachten Erfahrungen zu verbalisieren.

Im nachhinein kann man sicherlich sagen, daB diese Ab-
schluflidiskussion von vornherein zum Scheitern verurteilt
war, obgleich von einigen wenigen Schiilern interessante
Aspekte angesprochen wurden.
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Fiir uns am iiberraschendsten war, daBl beinahe alle Schii-
ler es begriilt hdtten, wenn sie neben den Massagegriffen
mehr iiber die Muskeln erfahren hétten, etwa iiber Muskel-
kater und -erkrankungen. Und zwar sprachen sie sich da-
fiir aus, diese Informatiomen in Zukunft nicht etwa in
Referatform zu geben, sondern jeweils bei der Demonstra-
tion eines neuen Griffes in den Unterricht einflieBen
zu lassen. Das war fiir uns deshalb so iiberraschend,

weil wir mit socherart Informatiomem zuvor bei Ude
MAJEWSKI eigentlich keine guten Erfahrungen gemacht
hatten und deshalb glaubten, Schiiler, die so kurz vor
der Entlassung standen, damit allenfalls frustrieren

zu konnen. Weiterhin waren sich die Schiiler darin einig,
daB man einen solchen Unterricht, der Spaffl macht und

bei dem man etwas Niitzliches lernt, schon viel friiher
und ofter h&itte machen sollen, dann hdtte Schule ihnen
viel mehr Spall gemacht.

Dafl die Schiiler widhrend des Massagelehrgangs immer die
Moglichkeit hatten, 'auszusteigen', und diese teilweise
auch wahrnahmen, erwidhnte ich bereits. Interessant zu
beobachten war dabei, welche 'Tricks' von manchen ange-
wandt wurden. Eine Schiilerin, eine Griechin, brachte

es fertig, sich wahrend der gesamten Unterrichtseimnheit
erfolgreich und sehr geschickt davor zu driicken, selbst
massiert zu werden. Sie liste jeweils diejenigen ab,

die gerade keine Lust hatten zu massieren, oder sie de-
monstrierte anderen Massagegriffe und massierte dann
gleich weiter, weil sie es so gut konnte. Wenn es ein-
mal ganz 'brenzlig' wurde, hatte sie totsicher ihr Biki-
nioberteil vergessen. Ein weiteres Madchen, Spidtaussied-
lerin aus Polen, 'vergal' gleich regelmdBig ihr Bikini-
oberteil. Sie war iibrigens die einzige Schiilerin, die
bis zum SchluB ihre Scheu nicht ablegte,; sich vor der
Klasse auszuziehen und massieren zu lassen. Auch ande-
re massierte sie selten.

Zwei Jungen versuchten anfangs, ihre Zuneigung zu eini-
gen Mitschiilerinnen dadurch zu kaschieren, daB sie.die-
se besonders 'kriaftig' massierten. Ergebmis: Bald woll-
te sich keine mehr von den beiden massieren lassen.
Darauf hatten beide keine Lust mehr, weiterzumachen,
und versuchten durch kleine Spielchen wie Verstecken
eines Bikinioberteils die Aufmerksamkeit der Gruppe auf
sich zu lenken. Als dieses Verhalten jedoch bei ihren
Mitschiilern auch auf Ablehnung stieB, zogen sie sich
zunéichst schmollend zuriick, machten aber bald darauf
wieder mit.

Beide hatten wohl etwas spat bemerkt, dafl sie es in die-
ser Unterrichtseinheit nicht niotig hatten, das Bediirfnis
zu korperlichem Kontakt, insbesondere zum anderen Ge-
schlecht, durch Rempeleien oder Raufereien zu befrie-
digen, -wie sie es gewihnt waren. Bei diesen beiden zeig-
te sich die Erfahrung sehr deutlich, die wahrscheinlich
alle anderen auch gemacht haben. Sie haben durch Massa-
ge, das "Prinzip Anfassen'", gelernt, daB man es auch
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anders, eben nicht brutal, machen kann, und daB das
von niemandem belidchelt wird. Es war hochinteressant
zu beobachten, wie solche und dhnliche Situationen
von der Schiilergruppe ohne Dazutun des Lehrerteams
selbst geregelt wurden."
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Anmerkungen zu Teil V

1)Vgl. RiESS, F., Naturwissenschaftlicher Unterricht

im Interesse von Schiillern und Lehrern in: BECK, J.
(Hrsg.): Jahrbuch fiir Lehrer 4, Reinbek 1979

2)Vgl. die Verlaufsberichte in: BIELEFELDER LEHRER-

GRUPPE: Schule kann anders sein, Reinbek 1979,

Kap. 3.1 und 3.2 (Kérper) und 4.1, 4.2, 4.3 (Ldrm).
Wie unterschiedlich innerhalb eines zunachst gemein-
samen Ansatzes (vgl. das folgende Kapitel 2.1 die-
ser Arbeit) Konzeptionen sich dadurch entwickeln
konnen, daBl die einzelnen Teams nach unterschied-
lichen Umsetzungsstrategien vorgingen, zeigt der
Vergleich des Teilprojektes "kollektives Lernen -
Demontage, Analyse" mit den anderen beiden Einhei-
ten. Vgl. dazu in BIELEFELDER LEHRERGRUPPE...,
Teil % und 5.

3)BIELEFELDER LEHRERGRUPPE ... (wie Anm. 2)
&)

Diese Materialpaktete fiir die Unterrichtseinheiten
"Schutz vor Liarm", "Unser Kdrper - unser Verhalten",
"Demontage!" konnen bei Dr. K. LIEBENBERG, Fakultat
Pidagogik, Universitidt Bielefeld, Universitdtsstralfe,
4800 Bielefeld 1, angefordert werden.

5)BﬁLTS. H., ZAHN, SCHULZ, WALTER: Projekt: Lirm und
Autobahnbau - Physikunterricht in der Klasse 7 -
Themenbereich Akustik; vervielfdltigtes Manuskript,
zu beziehen iiber H. BOLTS, im Bruch 2, 3557 Epsdor-
fer Grund - Belthershausen.

6)BIELEFELDER LEHRERGRUPPE ... (wie Anm. 2). Ich gebe

im folgenden Passagen aus diesem Buch zum Teil wort-
lich wieder. Wenn es sich dabei um Texte handelt, die
ich selbst verfaBt habe, werde ich sie nicht weiter
kenntlich machen.

?)KNOPFF/LIEBENBERG/SﬁNNICHSEN/SPILGIES: Projektan-
trag "Einfiilhrung und Weiterentwicklung von Elemen-
ten eines integrierten Curriculum Naturwissenschaf-
ten / Technik in Schulen der Sekundarstufe I,
Bielefeld (unversffentlicht) 1975

S)Um dieses Konzept der Zusammenarbeit mit Lehrern

und der Erprobung unserer Entwiirfe in Bielefelder
Schulen administrativ abzusichern, wurde gleich
nach der Projektbewilligung ein Antrag an das Kul-
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tusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen ge-
stellt, diese Arbeit offiziell zu genehmigen. Dem
wurde stattgegeben mit der Einschriankung, nur in
Bielefelder Hauptschulen zu arbeiten. Diese offi-
zielle Absegnung unseres Vorhabens hat uns spater
sehr geholfen, in die Hauptschulen hineinzukommen.
Weniger die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer als
vielmehr die Schulleitungen waren aufgrund der
ministeriellen Unterstiitzung eher zur Zusammenar-
beit bereit.

9)l).a.B wir die Arbeit der Lehrer bezahlen konnten, war

sicher nicht allein entscheidend, aber wichtig. Da-
mit wurde deutlich, daB es sich bei der Projektar-
beit nicht um die Freizeitbeschidftigung von Idea-
listen handelte, sondern um eine ernsthafte und ver-
pflichtende Tatigkeit. Auch ist nicht einzusehen,
warum Innovationsversuche nur aufgrund unbezahlter
Mehrarbeit zustande kommen sollen. {Hier bestehen
Parallelen zu den Wiinschen der Schiilerinnen und
Schiiler, ihre Leistungen in solchen Unterrichts-
projekten in der Benotung beriicksichitigt zu bekom-
men). DaB die Lehrer in Zukunft auch ohne Bezahlung
im Team weiterarbeiten wollten, zeigt, dall sie den
Nutzen und Vorteil fiir ihre eigene Schularbeit er-
lebt und erkannt haben. Selbstverstiandlich wire ein
angemessener StundennachlaB statt Bezahlung sinn-
voller gewesen, aber das war fir uns nicht durch-
setzbar.

1O)Dieser Abschnitt und dexr folgende gehen auf ein Ma-

nuskript =zuriick, das ich zusammen mit K. LIEBENBERG
fiir das Buch der BIELEFELDER LEHRERGRUPPE (vgl.
Anm. 2) verfaBt habe.

11)Eine Ausnahme bildet eine Unterrichtseinheit, die an

der Universitiat Bremen entwickelt wurde. Vgl.:
NIEDDERER, H.: Lirm - eine Unterrichtseinheit im In-
tegrationsbereich von Physik, Technik, Biologie und
Politik, in: HARTEL, H. (Hrsg.): Zur Didaktik der
Physik und Chemie, Hannover 1980.

12)Ei.n Jahrgang besteht in der Laborschule aus drei

"Stammgruppen" mit je 20 Schiilerinnen und Schiilern.

13)

Andere Aspekte der Offenheit eines Curriculums wer-
den hier zundchst nicht betrachtet. Zur Diskussion
iiber den Projektunterricht vgl. z.B.: REDAKTION
BETRIFFT: ERZIEHUNG (Hrsg.): Projektorientierter
Unterricht, Weinheim und Basel 1976, dort weitere
Literatur.
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itl)‘n"'gl. Kap. 2.2.5 in diesem Teil der vorliegenden Ar-

beit und die entsprechenden Kapitel in: BIELEFELDER
LEHRERGRUPPE ... {(wie Anm. 2).

15)

Ein solches Tonband kann leicht mit Hilfe von Ge-
rduschplatten hergestellt werden, die fiir Amateur -
filmer im Handel sind.

16).n\lle:i.ﬂ dieses Angebot von Eigenaktivitiat, die im Ge-

gensatz zur iiblichen passiven Schiilerhaltung steht,
reilt oft erstaunlich nachhaltig sonst meist sehr
passive Schiiler aus der Lethargie.

1?)Derartige Méglichkeiten, Kollegen in dieses Projekt
mit einzubeziehen - und sei es nur am Rande - bie-
ten sich hidufig an und sollten genutzt werden. Die
Kollegen beginnen sich fiir diese Art Unterricht zu
interessieren, Diskussionen konnen folgen, und Kon-
flikte kénnen vermieden werden, die manchmal ent-
stehen, weil nicht einbezogene Lehrer oft diese Art
Unterricht als Konkurrenz zu ihrem eigenen empfin-
den.

18)?31. Anm. 14

19)Nach einem Bericht des Klassenlehrers Klaus RAABE

in BIELEFELDER LEHRERGRUPPE ... (wie Anm. 2)
5. 108 - 116

20) 55 ehe BIELEFELDER LEHRERGRUPPE ... (wie Anm. 2),

S. 130/131.

21)Hervorhebung von mir: Diese Aussage spiegelt eine

sehr untypische und "soziologisch-phantasievolle"
Grundhaltung gegeniiber Disziplinproblemen wider.

22)Vgl. die Schilderung des Klassenlehrers Horst

HECTOR in BIELEFELDER LEHRERGRUPPE ... (wie Anm. 2),
S. 137 - 161

23)

Beide Schilderungen stammen aus Interviews, die

G. ENGELKING im Rahmen eines Gutachtens iiber die-
ses Projekt ca. 3 Monate nach der Erprobung durch-
gefiihrt hat.

24)

Obwohl gerade die Erlduterung von Muskelverldufen-
und funktionen an einem enthduteten Tier in anderer
Lernsituation die Schiiler faszinieren {(und ekeln),
auf jeden Fall auch affektiv beriihren wird.
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25)

Ich mochte nicht verschweigen, dafl ich zur zweiten
Gruppe gehorte.

26)

Als Beobachter arbeiteten 3 Kollegiatinnen aus dem
Oberstufenkolleg, dem 2. Schulprjekt an der Univer-
sitidt Bielefeld, die dort den Schwerpunkt Sportdi-
daktik belegt hatten. Sie waren vorher nicht am Pro-
jekt beteiligt.

27)yg1. BIELEFELDER LEHRERGRUPPE ... (wie Anm. 2)

Kap. 4.3 in Teil 2

28)yie Anm. 27, S. 47/48

29)yie Anm. 27, S. 51

3Oj\fgl. hierzu Kapitel 1 in diesem Teil der Arbeit

3 yie Anm. 27, S. 52

32)yie Anm. 27, S. 57 - 68

33)yie Anm. 27 S. 68 - 78
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TEIL VI

KRITIK AM HIER VORGESTELLTEN ANSATZ

Oft wird gegen die Forderung, Unterricht auf die poli-
tische und soziologische Situation von Arbeiterkindern
zu beziehen, eingewendet, die Industriearbeiter machen
nur noch einen geringen prozentualen Anteil der Bevil-
kerung der Bundesrepublik aus, auBerdem sei das be-
schriebene '"proletarische Bewuflitsein" langst nicht
mehr nur iibertiincht von aufstiegs- und mittelschicht-
orientierten Denkformen, sondern weitgehend dadurch
wndréngti). Dies auch deshalb, weil sich die Arbeits-
platze auch in der giiterproduzierenden Industrie so
weitgehend gewandelt hidtten, dall sie kaum noch denen
der klassischen Industriearbeiter entsprechen. Inso-
fern sei der gesamte Ansatz einfach ein Verharren in
lédngst iiberholten Kategorien des bewuBit von der Ar-
beiterschaft gefiihrten Klassenkampfes und entspriache
nicht mehr den heutigen Produktionsverhaltnissen.
Aufferdem wiirden so die Hauptschiilerinnen und Haupt-
schiiler in einem Gegensatz zu unseren sozialstaatli-
chen Verhdltnissen gehetzt, die Arbeitsplatze, die

fiir sie zugidnglich sind, wirden ihnen vermiest, die
ohnehin in der Jugend beobachtbare Antihaltung und

Resignation wiirde noch verstidrkt.
Die Kritik an dem Unterrichtsansatz, wie er hier vor-
gestellt wird, kann in vier Kategorien eingeteilt

werden:

1. Das politische Ziel des Ansatzes kann abgelehnt

werden. Dies kann offen von einer explizit oder im-

plizit erkennbar abweichenden politischen Einstellung
her geschehen; die Zielvorstellung kann aber auch hin-
ter einer wissenschaftlich verbrimten Scheinargumenta-

tion versteckt angegriffen werden. Eine solche politi-
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tische Kritik steht der Verwirklichung des Ansatzes

am wirkungsvollsten entgegen.

2, Es kann angezweifelt werden, daB die dem Ansatz zu-

grundeliegende sozioclogische Analyse der Lebens- und

Arbeitswelt der Arbeiterschaft die heutige bundesre-

publikanische Realitat richtig beschreibt.

3. Es kann angezweifelt werden, ob die Zielgruppe des
Ansatzes - die Kinder manuell-materiell tdtiger Arbei-
ter und Arbeiterinnen - noch einen bildungspolitisch

relevanten Bevilkerungsteil darstellt.

4, Es kann angezweifelt werden, ob die mit dem Ansatz
angestrebten Qualifikationen angemessen sind, um die
Arbeiterschaft fidhig zu machen, die gesellschaftliche
Realitédt ihren Interessen gemidB zu gestalten und zu

verdndern.

Alle diese Einwdnde kann ich nur beispielhaft aufgrei-
fen, eine griindliche Auseinandersetzung mit ihnen wiir-

den den Rahmen einer fachdidaktischen Arbeit sprengen.

1. Kritik des politischen Ziels

Ich mochte die politische Kritik, die meist aus eher
gefithltem als belegbarem Wissen um die Situation in

der nichtintellekturellen Arbeitswelt gespeist wird,

in zwei ausfiihrlichen Zitaten. zusammenfassen. Das erste
stammt von H. v. HENTIG. In einem laborschulintern ver-
breiteten Brief an den Kultusminister.des Landes NRW
legte er dar, warum seiner Meinung nach die Verfasser

2) nicht

eines Buches iiber die Laborschule Bielefeld
weiter an dieser Schule arbeiten konnten; er begriin-
dete dies mit dem von mir in diesem Buch dargestell-

ten Ansatz fiir parteilichen Unterricht:
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"Schon. in friiheren Auseinandersetzungenj) lieBen sich
zwei Fraktionen unterscheiden: Das Ziel der einen war,
die wirksamen und genufvollien Mittel unserer Kultur
allen zugidnglich zu machen, nicht nur einer dafiir schen
motivierten und aufgeschlossenen Schicht; das Ziel der
anderen Fraktion war es, den Arbeiterkindern ihre eigene
Kultur zu vermitteln und sie von dem Druck zu befreien,
den die biirgerliche Kultur angeblich auf sie ausiibe. Ab-
gekiirzt: Bilirgerliche Kultur fiir alle versus Abschaffung
der biirgerlichen Kultur. Im Rowohlt-Buch ist in langen
griindlich begriindeten, weit in die Gesellschaftsanalyse
ausholenden Darlegungen das Ziel einer "politischen Par-
teilichkeit fiir die Arbeiterkinder" aufgestellt und in
piadagogisch-unterrichtliche Anweisungen ausgelegt, wor-
den. Dies ist ein ehrenwertes, jedoch von der Laborschu-
le nicht gewolltes und an ihr - wie vermutlich an ande-
ren 6ffentlichen Schulen - nicht erreichbares Ziel.

Die Laborschule ist 1. eine Gesamtschule, wenn schon,
wegen ihres Forschungsauftrages, eine Gesamtschule be-
sonderer Art; sie ist 2. eine Curriculumwerkstatt. Dies
schlient aus, dall man das Interesse, die Lebensformen,
die Lebenseinstellungen der einen Schiilergruppen denen
einer anderen Schiilergruppe unterordnet; es schliefit
auch aus, dal die Laborschule sich nur als ein Unikum
verwirklichen kann, das die entscheidenden Merkmale

mit anderen Schulen nicht mehr teilt.

Uber die Analyse von der urspriinglichen Konvergenz des
Interesses der Wirtschaftamichte mit dem Interesse der
sogenannten emanzipatorischen Reformpédagogen als Aus-
gangsirrtum der Laborschule (eine solche Analyse legt
Ekkehart Neumann in dem Rowohlt-Buch vor) 148t sich
debattieren. Ich halte sie in Teilen fiir richtig, imn
anderen fiir falsch und im wesentlichen fiir irrelevant,
wenn es um die Zielbestimmung der exmistierenden Labor-
schule geht. Die Folgerung kann nicht sein: Nun, nach-
dem eine Qualifikationszunahme sich als wirtschaftlich
unndtig erweist und dem "Profit- und Verwertungsinter-
esse des Kapitals" nicht mehr entspricht, misse das
"Arbeitnehmerinteresse" in der Schule gegen die sie
umgebende biirgerlich-kapitalistische Welt mobilisiert
werden - und dies vorzubereiten, sei Aufgabe der La-
borschule.

Ubergebt man alle sachlichen Einwidnde, Mingel der Ana-
lyse (sie verfehlt die Verschiebung des Qualifikations-
anspruchs aus dem beruflichen Bereich in den politisch-
geselligen; oder die demographischen Bewegungen; oder
den Ursprung der Theorien - beispielsweise derjeiigen,
die zur Ausrufung des Bildungsnotstands gefiihrt haben
etc.) und stellt man sich auf den Standpunkt, der hier
fiir die Autoren formuliert wird, dann gibt es hier
nichts in einer "Diskussion zu klaren'". Hier muf} man
sich entscheiden - fiir A oder fiir B.
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Die sogenannte "Unterschichtenpéddagogik"

Es ist richtig, daB die Laborschule jener "Mehrheit
von Kindern" helfen will, "die es im herkommlichen
Bildungs- und Aufstiegssystem schwer hat'", so zitiert
Ekkehart Naumann aus einem Vortrag von mir. Aus einem
anderen meiner Vortridge kionnte er folgendes zitieren:

"Der Versuch, eine ganze Sozialschicht kollektiv durch
die Gesamtschule zu emanzipieren, enthidlt eine tiicki-
sche Dialektik: indem man die Arbeiterkinder und ihr
Wohl so hartnidckig in den Vordergrund stellt, fixiert
man sie auf ihre Herkunft. Die sozialen Schranken wer-
den am sichersten iiberwunden, indem man méglichst vie-
len einzelnen zum Durchbruch verhilft und diese Hilfe
institutionalisiert: Zum Chefingenieur darf ein Arbei-
terkind nicht nur iiber das Gymnasium, das Abitur, wer-
den kénnen, und der Arztsohn muf nicht Arzt werden,
weil im Alter von 10 Jahren ein anderes Kriterium als
der Elternwunsch nicht wirksam war. Er sollte sich
mit 16 Jahren darauf berufen kdnnen, ihm habe der Um-
gang mit Maschinen im Polytechnik-Unterricht mehr
SpaB gemacht als der Umgang mit Syntax in der Latein-
stunde."

Zu der notwendigen von uns nicht beherrschten, nicht
einmal erkannten, sondern erst in langdr Erfahrung
und mithsamer Arbeit zu entwickelnden "Unterrichtspad-
agogik" zdhlte fiir die Planer der Schule die unauf-
fidllige Ermutigung und Hilfe fiir die im gemeinsamen
Lernprozel Benachteiligten. Nicht nur weil wir Lehrer
eine Mittelschichtensozialisation durchgemacht haben,
sondern weil unsere heutige politische, wirtschaft-
liche und geistige Welt ohne bestimmte Kenntnisse,
Einstellungen und Fertigkeiten nicht zu bewdltigen
ist, ist der Weg von Unterschichtenkindern von ihrem
Ausgangspunkt (Ekkehart Naumann schildert ihn auf

den Seiten 347 ff sehr eindriicklich) bekanntlich wei-
ter als fiir die Kinder aus einem im grofien und ganzen
kleinbiirgerlich bis biirgerlichen Milieu. Umgekehrt ha-
ben diese Kinder eine Reihe von deutlichen Lebensvor-
teilen, und Mittelschichtenkinder kénnen nicht nur
von ihnen lernen, sie miissen spédter in einer Welt zu
leben verstehen, in der das pragmatische Moment, die
Normen des unmittelbaren Lebenskampfes und der res-
tricted code der Mehrheit die Wirksamkeit ihrer biir-
gerlichen Erziehung drastisch begrenzen.

Es mufl-davor gewarnt werden, daB man, weil der Anteil
der Unterschichtenkinder an unserer Schule griBer ist
als der der anderen, die von ihnen mitgebrachten Merk-
male (1.) zum MaBstab fiir unsere Arbeit macht (sie
miissen besondere Beriicksichtigung finden) und (2.)

die von den Sozialwissenschaften aufgestellten Schich-
tenmerkmale fiir grofer und wichtiger hédlt als die in-
dividuellen - blof weil sie mefSbar und generalisier-
bar sind. Warum soll Unterschichtenpiddagogik gidnzlich
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zu Lasten dessen gehen, was wir selber fiir die wirksams-
ten Mittel, politischen Vorteile und Reichtiimer der
"biirgerlichen" Kultur halten - beispielsweise die Arti-
kulierung der eigenen Sprache, die Erweiterung unseres
Wahrnehmungs- und Denkhorizonts iiber das Hier- und-Jetzt
hinaus, den Genuf von klassischer Kunst, das Singen von
Volksliedern, die methodische Bemiihung, andere Stand-
punkte und andere Kulturen zu verstehen...

Die ausschliefliche Abrichtung&) auf die Wahrnehmung der
eigenen (Klassen-)Interessen macht die Kinder von dieser
und von deren Interpreten abhingig.

An der Laborschule ist dieser ganzen Problematik durch
eine Reihe systematischer Mittel Rechnung getragen:
durch die Einhaltung des Sozialschliissels auch inner-
halb jeder Stammgruppe, durch den gestuften Aufbau der
Schule, durch eine fiir Block I besonders deutlich for-
mulierte Didaktik des Erst-beobachten-dann-handelns.

Wenn man die Dinge so verhandelt, wie ich dies hier tue,
erzeugt man u.U. den Eindruck: Genau solches Verhandeln
tue der Schule not und werde sie im doppelten Sinne kon-
solidieren. Man werden sich auf einen Kompromif} einigen
konnen: Weder Mittelschichtenschule (d.h. den Unter-.
schichten die Mittelschicht-Mentalitdt nicht iiberstiil-
pen) noch Unterschichtenschule (d.h. den anderen Schich-
ten nicht die Proletarisierung zumuten, die Einiibung

in ein Arbeitnehmerinteresse, das sie nicht haben, nicht
haben miissen). Aber ein solcher KompromiB ist nicht mdg-
lich, wo die Schule und der Lernvorgang nach dem Modell
des Klassenkampfes organisiert werden soll, wozu gehodrt,
dafl der Arbeiter ein "SelbstbewuBtsein gegeniiber dem
Klassengegner entwickelt", dal er den Kampf mit dem
Klassengegner "als tkonomisch-politisch notwendigen"
Prozel begreift, daR er sich eine "Immunitdt gegeniiber
Normen. Wertvorstellungen und 'Spielregeln' des Klassen-
gegners" zulegt und sich "nicht auf scheinlogische oder
moralische Auseinandersetzungen" mit ihm einldft, ja
"die Anwendung der Gesetze, Normen und 'Spielregeln'
beherrschen" lernt, aber "sie gegen den Klassengegner
einsetzen und die Widerspriiche des Wirtschaftssystems
ausnutzen" muB. Hieraufhin miisse der Lehrer "radikal
umdenken" und das gelinge ihm allein in der politisch
bewuBten Lehrergruppe. (Ekkehart Naumann S. 344)

Es gibt zwei grundverschiedene Modell der sogenannten
politischen Sozialisation:

-- Klassenkampf, der dann auch voll durchgestanden
werden muff und in dem alle Tiicken, Verstellungen
und Machtmittel benutzt werden oder

-- geregelter Interessenausgleich nach vereinbarten
Spielregeln, fiir die man gerade nicht "immun", son-
dern empfindlich sein mufl, die man fair anwendet,
‘und d.h. gegen sich selbst genauso wie gegen demn
anderen. '
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Nur das Letztere entspricht unserer verfafBten Gesell-
schaftsordnung. DaB sie besser eingehalten werde und
nicht von den Midchtigen allein ausgebeutet, dafiir soll-
te an der Laborschule erzogen werden, und dafiir lohnt
es sich auch, zu erziehen. Ich werde mich weigern, die-
se Ordnung, deren faktische Parteilichkeit zugunsten
der etablierten Schichten mir bewuBt ist, auch noch

von der anderen Seite her auszuhohlen, ja auch ihre
Idee zu erledigen.

Die Theorie von der Mittelschichtensozialisation und
dem biirgerlichen Normensystem der Lehrer

Ich halte es nicht nur fiir eine bare Illusion, sondern
auch fiir eine Fiaschung und Verleumdung unserer eigenen
Bildung, wenn wir sie, einschlieflilich unseres wissen- )
schaftlichen Studiums, als einen Mittelschichten—ﬂrills
ausgeben und uns als Lehrer vornehmen, ''die Wert- und
N, rmenvorstellungen der Arbeiter zur Grundlage" des

von uns zu vermittelnden Sozialisationsvorgangs zu ma-
chen. (S. 345),Weil die Arbeiterkinder meine Lebensge-
wohnheiten, Denkformen und Wertvorstellungen nicht un-
mittelbar teilen und verstehen, mufl ich von den ihren
ausgehen. Aber ich habe keinen Grund zu ihnen iiberzu-
gehen, mein Urteil iiber das, was uns gemeinsam recht
und niitzlich ist, aufzugeben, mein eigenes BewuBtsein
fiir falsch zu halten. Ich muf einen iiber dem Gegensatz
stehenden Standpunkt einnehmen - und dazu sollte mir
meine wissenschaftliche Ausbildung und allgemeine Auf-
kldrung helfen, sonst ist sie keine.

Mein BewulBtsein, meine Urteilskraft, meine Kritikfdahig-
keit schlieflen soviel Distanz und Objektivierung gegen-
iiber meinen eigenen Bewertungen und deren Grundlagen
ein, wie mir im Augenblick méglich sind. In dieser Ver-
fassung will ich die Normen, denen ich folge, ich bin
nicht ihr Objekt, sondern ihr Subjekt. Dies schlielBt
die Méglichkeit des Irrtums ein. "Wer irrt, weifB nicht,
daR er irrt." (Carl Friedrich von Weizsidcker) Aber, so
mufl man hinzufiigen, wer dies weifBl, bleibt sich gegen-
iiber auf der Hut. Es ist entscheidend, dafl wir den An-
spruch auf das Hegelsche Selbst-Bewufitsein behalten
und uns auf diese Weise als Subjekte behaupten. Ge-
schichtsphilosoph bedeutet die Theorie von den Bewult-
seinszwiangen, denen man aufgrund seiner Herkunft und
"Sozialisation" unentrinnbar ausgesetzt ist, das Ende
der Geschichte. In anderen Worten: Ich lehne die Fixie-
rung des Menschen auf seine okonomischen Interessen

ab;, er hat die Moglichkeit eines sie iiberschreitenden
und iiberwindenden Bewufitseins, und je differenzierter
dieses ausgebildet und je reicher es ausgestattet ist,
umso groBer ist die Freiheit des Handelns.

Der Auftrag, politikfiahig zu machen

Die Voraussetzungen fiir Politikfihigkeit - in der Rei-
henfolge ihrer Abhingigkeit - sind: 1. Verstehen, warum
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etwas (die Verhiltnisse, meine Lage, ein Gesetz, eine
Institution) so ist; 2. die vorhandenen eigenen und an-
deren Erwartungen, Vorstellungen erkennen und sehen,

wie sie sich zur Wirklichkeit und zueinander verhalten;
3. mit den Mitteln der Bewahrung, der Veranderung, des
Ausgleichs vertraut sein - und dies an Beispielen erfah-
ren und erproben. In der Regel fiihrt dies zu evolutio-
niren Verdnderungen.

Dem steht eine andere Vorgehensweise - und entsprechen-
de Rangfolge der Kategorien - gegeniiber: 1. das Aufstel-
len von Forderungen, Bediirfnissen, Interessen; 2. das
Ausmachen und das Sichverbinden mit Gleichgesinnten oder
Gleichbetroffenen; 3. das Entwerfen und Anwenden einer
"Strategie" nicht nur zur Durchsetzung des Ziels, son-
dern auch zur dauerhaften Konsolidierung der Gruppe.
Dieser Weg ist mit dem ersten nicht vereinbar. In der
Regel fiihrt er zu revolutiondren Veridnderungen oder

doch Situationen.

Die Aufhebung des kapitalistischen Systems durch die
Schule, dieses Programm eines sogenannten strategischen
Lernens, ist in einer Welt iibermidchtiger Sach- und In-
teressenverhdltnisse piadagogischer Grofenwahn und fiihrt
zum Gegenteil von Politikfihigkeit. Es wird die Kinder
langweilen, die Jugendlichen frustrieren, scheiterm
lassen, zu "kaputten Typen'" oder zynisch Angepaliten
machen und die Lehrer als unglaubwiirdig hinstellen. Wer
diese Gesellschaft verandern will, hat nur die Wahl
zwischen einer wirklichen (nicht '"pidagogischen") Re-
volution (mit vermutlich unerhdrten Zerstdrungen und
Grausamkeiten auf dem Wege ihrer Verwirklichung) und
der Aufklidrung - einer solchen Aufklirung, die mnicht
zugleich das Zutrauen zu dem zerstort, zu dem sie den
Blick o6ffnet: es verdchtlich, falsch, bekadmpfenswert
erscheinen lidBt.

Die Wirkungen der Gegensidtze auf die Schiiler

Eine klassenkidmpferische Schule kdnnte sinnvoll sein,
von den Lehrern mehr Kiihnheit verlangen und den Schii-
lern mehr Lebenssinn geben als die Schule, die wir
entworfen haben: als Erfahrungsraum und als Ort ncch
immer systematischen Lernens. Verheerend aber muB die
Wirkung sein, wenn die einen Lehrer das eine und die
anderen das andere mit den Schiilern versuchen - wenn
die Schiiler jeweils vor den hidrteren Forderungen des
einen in die Versprechungen des anderen fliehen kon-
nen und sich die Lehrer auch noch iiber das Renegaten-
tum freuen.

Ein anderer wissenschaftlicher Auftrag

Auch als wissenschaftliche Einrichtung kdnnte eine

auf das Verhalten von Arbeiterkinderm ausgerichtete
Laborschule sinnvoll sein und die von Ekkehart Naumann
auf S. 354 angedeuteten Hypothesen "am tatsichlichen
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Verhalten von Schiilern" iiberpriifen - "losgeldst von
eingefahrener Schulroutine ohne Leistungs- und Anpas-
sungsdruck". Ob die Arbeitereltern ihre Kinder dann
auch noch auf diese Schule schicken wiirden, zumal,
wenn man ihnen die Hypothesen genannt und ihre Aus-
gangslage so geschildert hat, wie sie auf 5. 349 auf-
gezeichnet ist, mul ich bezweifeln. Und auch, wie die
dabei gewonnenen Erkenntnisse politisch fiir das ge-
samte Bildungssystem umgesetzt werden sollten, ist
mir unerfindlich." 6)

Meine damalige Entgegnung soll als Stellungnahme zu

diesen Argumenten geniigen:

"Entgegnung auf die "Erklidrung des wissenschaftlichen
Leiters der Laborschule (H. v. Hentig, 6. Januar 1978).

Die "Erklarung des wissenschaftlichen Leiters der
Laborschule", die Hartmut v. Hentig zur Begriindung
seines Riicktritts abgab, bezieht sich im ersten Teil
vornehmlich auf das Konzept der "Arbeiterkinderdidak-
tik", wie es in unserem Taschenbuch vorgeschlagen
wird. 7) Da dazu im wesentlichen mein Beitrag "Labor-
schule - Reformmodell fiir Arbeiterkinder" 8) fiir die
Argumentation verwendet wird, halte ich eine persén-
liche Stellungnahme fiir notwendig.

Mit dieser Stellungnahme méchte ich H. v. Hentigs In-
terpretation meines Artikels zuriickweisen, mit der

er jeden, der eine solche Meinung vertritt oder Ziele
verfolgt, wie sie darin vorgeschlagen werden, in die

Ndzhe der Verfassungsfeindschaft riickt.

Die gesamte Argumentation in der Erklarung Hentigs
geht davon aus, daf die Ziele und Inhalte der vorge-
schlagenen "Arbeiterkinderdidaktik" in unverschnli-
chem Widerspruch zu Zielen und Idealen stehen, die er
bzw. die Aufbaukommission fiir die Laborschule ent-
wickelt haben. Auf S. 5 des Hentig-Papiers heifit es:
"Das Ziel der einen (Fraktion, E.N.) war, die wirk-
samen und genuBfvollen Mittel unserer Kultur allen zu-
ganglich zu machen..., das Ziel der anderen Fraktion
war es, den Arbeiterkindern ihre eigene Kultur zu
vermitteln und sie von dem Druck zu befreien, den

die biirgerliche Kultur angeblich auf sie ausiibe. Ab-
gekiirzt: Biirgerliche Kultur fiir alle versus Abschaf-
fung der biirgerlichen Kultur" (Hervorhebung von E.N.).
Dies, die "Abschaffung der biirgerlichen Kultur", ist
genau nicht das Ziel '"politischer Parteilichkeit fiir
die Arbeiterkinder" wie es im Artikel "Laborschule -
Reformmodell fiir Arbeiterkinder" verstanden wird. So
gesehen widre die Parteilichkeit kein "ehrenwertes,
jedoch von der Laborschule nicht gewolltes... Ziel"
(Hentig-Papier, S. 5), sondern Unsinn. Es gehdrt zu
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den Binsenweisheiten historisch-materialistischen Den-
kens, daBl geschichtliche Entwicklungen und Errungen-
schaften nicht ungeschehen gemacht oder "abgeschaffi"
werden konnen.

Dieser Grundirrtum, daft die gemeinte Parteilichkeit
die Abschaffung oder Bekdmpfung jeder Form biirgerli-
cher Kultur oder gesellschaftlicher Verhialtnisse meint,
durchzieht die gesamte Argumentation in der Erkliarung.
Er kann nicht aus dem von Hentig zitierten Beitrag
hergeleitet werden, sondern entstammt einer allgemein
vorherrschenden Unkenntnis der Ziele der Arbeiterbe-
wegung, einer Unkenntnis, die Klassenkampf gleichsetzt
mit Maschinenstiirmerei und barbarischer Kulturrevolu-
tion. Nur wvon dieser falschen Gleichsetzung ausgehend,
kann die Schluffolgerung Hentigs einleuchten: "Wer die-
se Gesellschaft verdndern will, hat nur die Wahl zwi-
schen einer wirklichen {(nicht "pidagogischen") Revolu-
tion (mit vermutlich unerhdrten Zerstdrungen und Grau-
samkeiten auf dem Wege ihrer Verwirklichung) und der
Aufklirung - einer solchen Aufklarung, die nicht zu-
gleich das Zutrauen zu dem zerstdrt, zu dem sie den
Blick dffnet: es verdchtlich, falsch, bekidmpfenswert
erscheinen 14Bt." (Hentig-Papier S. 11) Indem Hentig
dem Verfasser des Beitrags "Laborschule - Reformmodell
fiir Arbeiterkinder'" bei dieser falschen Alternative
eine Entscheidung gegen die Zutrauen einflcdfende Auf-
kldrung unterstellt, bringt er ihn und alle, die dem
Artikel zustimmen, in Gegensatz zu "unserer verfafBten
Gesellschaftsordnung" (Hentig-Papier S. 9)

Es wird ein gangiges Modell benutzt: Xlassenkampf in
Form grausamer Revolution oder Aufklidrung und als Fol-
ge davon ''geregelter Interessenausgleich nach verein-
barten Spielregeln” (Hentig-Papier S. 9). In diesem
Modell kommt die Geschichte der letzten 150 Jahre, spe-
ziell die Geschichte der Arbeiterbewegung, nicht vor.
Diese Geschichte ist gepridgt von kdmpferischen Ausein-
andersetzungen um die Durchsetzung von Interessen. Be-
kannte Stationen sind Sozialistengesetze und ihre Ab-
schaffung, 1. Weltkrieg, Revolution 1918/19, Kapp-
Putsch, Ruhr-Aufstand, Faschismus. Weniger bekannt
sind: Kampf um die Neugriindung von Parteien und Ge-
werkschaften, Auseinandersetzungen um das Betriebsver-
fassungsgesetz 1952 bis fast zum Generalstreik, Streik
der Metallarbeiter 1956 um die Lohnfortzahlung im
Krankheitsfall, StraBenschlacht-dhnliche Auseinander-
setzungen um Kernkraftwerke usw. All dies sind Er-
scheinungsformen des Klassenkampfes, der stattfindet,
unabhdngig davon, ob Piddagogen, Politiker und Wissen-
schaftler dies wollen oder nicht. Ziel parteilicher
Schul -Arbeit ist, die eine Seite, die bisher schwi-
chere, darauf vorzubereiten, diese Auseinandersetzun-
gen selbstbewuBlt und erfolgreich zu fiilhren. Dazu ge-
hért auch, BewuBtsein dafiir zu entwickeln bzw. zu er-
halten, wofiir gekampft wird, dafiir zu sensibilisieren,
daBl Lebensfreude und GenuBfdhigkeit entwickelt und er-
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halten werden, obwohl die Auseinandersetzungen um die
okonomische Lebensbasis dies zu iiberwuchern drohen.
nur so kann verhindert werden, dal Klassenkampf =zu
ohnmachtiger Gewaltanwendung gegen alles Bestehende
entartet. Der Arbeiterbewegung Lustfeindlichkeit oder
mangelnde Lebensfreude andichten kann nur, wer sie
nicht kennt, wer sich nicht auf sie einldfit, wer die
Lebensweise von Arbeitern nicht miterlebt.

Wenn Hentig sich als wissenschaftlicher Leiter iiber
die laufende Projektarbeit an dem in meinem Artikel
als Beispiel herangezogenen CUNA-Projekt infoermiert
hédtte, hidtte er erleben konnen, wie sich solche Uber-
legungen auf schulische Praxis auswirken. Er hatte
feststellen kodnnen, daf mit Hilfe des Arbeiterkinder-
orientierten Projekt-Konzepts keine blutriinstig-re-
volutionidren Kader herangezogen werden, sondern viel
von der Art Lernen ablauft, die von den Planern der
Laborschule angestrebt wurde. Ahnliches gilt sicher
vom Unterricht der Laborschul-Kollegen, die dhnliche
Ziele verfolgen. Einen Eindruck davon vermitteln vor-
liegende Schiillerauflerungen und der Verlauf der Unter-
richtseinheit "Schutz vor Larm", wie ihn Schiiler einer
Bielefelder Hauptschule in einer Radiothek-Sendung

am 30.12.1977 beschrieben haben.

Diese Ausfiihrungen sollen nicht dariiber hinwegtiduschen,
dafl die in meinem Artikel gedufBerte Auffassung von par-
teilicher, arbeiterkinderorientierter Unterrichtsarbeit
und Hentigs Vorstellungen davon, wie man "jener Mehr-
heit von Kindern helfen will, die es im herkdmmlichen
Bildungs und Aufstiegssystem schwer hat" (Hentig-Pa-
pier S. 6), sich erheblich unterscheiden. Falsch ist
nur die Feststellung, eine Diskussion von Vertretern
dieser beiden Auffassungen sei sinnlos, eine Zusammen-
arbeit von vorn herein ausgeschlossen. Auch hier kann
die Arbeit im CUNA-Projekt als Beispiel dienen: In den
Lehrerteams arbeiten Kollegen beider Auffassungen frucht-
bar zusammen (und haben sogar Freude und SpaB dabei).
Die Probleme bei der Projektarbeit resultieren nicht
aus der Unvereinbarkeit abstrakter Auffassungen, son-
dern aus der praktischen Durchfiihrung. Auf diese Ebene
ist eine Losung leichter zu finden. Die in meinem Ar-
tikel vorgetragene padagogische Ausrichtung auf die
derzeitige und zukiinftige Lebenswelt der Arbeiterkin-
der schlieft auch weder den Aufstieg von Arbeiterkin-
dern im Bildungs- und Beschiftigungssystem aus, noch
bremst und behindert es das Fortkommen von Mittel-
schichtkindern. Der auf S. 352 ff unseres Buches ge-
forderte andere Leistungsbegriff soll Handlungen als
positive Leistungen anerkennen,die auch den Lebensbe-
dingungen der Arbeiterfamilien entsprechen, statt nur
denen der Mittelschicht; Hentig selbst spricht von "deut-
lichen Lebensvorteilen" (der Arbeiterkinder, E.N.), und
dafl "Mittelschichtkinder von ihnen lermen konnen'
(Hentig-Papier S. 7). Nur sind diese "Lebensvorteile!
solche, die sich weder in der Schule noch im Aufstiegs-
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system vorteilhaft auswirken. Es ist ein Irrtum, dapB die
von mir vertretene Unterschichtenpiddagogik '"gdnzlich zu
Lasten dessen gehen, was wir selber fiir die wirksamsten
Mittel, politischen Vorteile und Reichtiimer der "biirger-
lichen'" Kultur halten" (Hentig-Papier S. 7). Nur soll
dieses nicht mehr alleiniger MaBlstab sein, "jener Mehr-
heit von Kindern helfen" soll nicht mehr nur heiflen,
ihnen kompensierenden Nachhilfeunterricht in birgerli-
cher Kultur zu geben, sie =s0ll sie vielmehr auf ihr spa-
teres Leben vorbereiten. Dazu gehort auch das Vertraut-
machen mit der biirgerlichen Kultur.

In der 6ffentlichen Auseinandersetzung um das oben ge-
nannte Buch wurde auch mein Aufsatz zum Gegenstand der
Kritik gemacht. Im WESTFALENBLATT, einer konservativen
Bielefelder Zeitung, erschien am 26. 1. 1978 folgender
Artikel: '
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Laborschul-Pédagoce Ekkehart Naumann
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So solien Arbw:terkinder auf das Leben vorbereitet werden

Biclefeld (1. S.]. Wie tief die Klult
innerhalh des Koilegiums der Laborschule
= nach aullen hin dokumentiert durch den
Ldicktritt Professor von Hentigs — ist, be-
“'eir.l auch dev Beitrag von Ekkchard Nau-

ann, einem von zehn Autoren des Buches
n..al}ul““.l\llli. Bielefeld: Modeil im Pra-
xis-Teste. Sein Bericht weist zugleich, wo-
hin die piidagogische Fahrt ins Ungewisse
ginge, wenn es nach ihm ginge: Labor-
schule - Relormmodell fiir Arbeiterkinder.
Zugegeben: Naumann macht sich die Miihe,
die Entwicklung bildungspolitischer Re-
formenin der Bundesrepublik zu schildern,
die Parallelen (oder Gegensiitze) zwischen

der erlernten Schulweisheit und dem spi-
teren Leben (Arbeit und avch Freizeit) auf-
znzcigen. Wihrend diese Aufziihlung noch
relativ objelitiv erseheint, zickt Naumann
daraus seine Schliisse. Wenn es nach
dem ehemaligen Betriebsrat und Mitarbei-
ter der gewerlschaftlichen Schulungsar-
beit ginge, miiite die Bildunpspelitik der
inkunit sick ausschlieBlich nach den
Denkmodellen des Klassenkampfes aus-
richten, anders ausgedrickt iehung der
Hinder zu klei Gewerlk:
Arbeitern, die alle Tricks und ‘(:-Jlrv ken-
nen, sich mit den »kay italistischen Bossens
dieser Welt auseinanderzusetzen.

Es ist sicherlich unbestritten,
daft die Bielefelder Laborschule

Naumann gibl in seinem Beitrag
emr.n ganzen Kntalog an Erzie-

keine Elite-Schule jst. Thr sozial
Schliissel lepte \"crl ddmul’ (In

fiir Arbeiterkinder:
@ Selbsibewuefliseln gegeniiber
dem K

bestimmies Verhalinis
Kindern aus »Unter-, Mittel- urvd
Oberschichlens zu schaffen, um
bei dicsem Terminus des Buches
#u bleiben. Gerade Kinder aus Ar-
beiterfamilicn sollten hicr beson-

dungsinstitutionen sowohl inhalt-

lich als aunh methodisch kontrir

gegend hen, und rit deshalb

svinen Laborschul-Koilegen: »Es

handelt sich um Rewultseins- und
I

® Solidaritit upd  Ub
pungskraft gegeniber dem Klas-
sengenossen,

Verhalt 1, und
zwar um solche, die normaler-
weise in der Schule eher bestraft

@ [isiko-, Konfiiki- und  2lsgeforderi werden, Will ein Leh-
Kampfereitsehalt, rer dennach im Unterricht indiese
I i3 den & wirken, g0 mull er selbst

tders gefordert werden, damit de-
ren Chancen w u&‘.'hson Eegenuber
Findern aus I n, dic Splel

Normen, Wertvorstellungen ond f A
1 Jdes Kb das im Soralisatisnssystem gisl-

zunischat radikal umdenken, mufl

traditionell n hr “'t.'rl uu Schule,

tige und von den meisten Lehrern

Er Bi
legen und lhm K:ndtr eher ent-
sprechend fordern und motivie-
ren.

Naumann zieht aus dem An-
spruch nach mehr Chancengleich-
heit den Schilud: »Wir missen uns

X\wh lie Verhallensweisen,
r—ufn e :ul vl Fahggkeiten die

eiter l"l'll\h' keln gissen, um
dem hu.rl(h{ n Sistem nicit
nur ferf wu
es entsprdchend| inren Interessen
verdndern zu k.innen « Enispre-
chend - ro sagt Naumann - milssen
bereits die Kinder in der Schule
serzofens werden.

Wortlicl: «Die Kinder sollea
nickt irgend etwas machen, nicht
Irgendeine Handiung planen, dir-
zeitige Sitvationen alsweitgehened
fremdverwaliete Schiiler a m..e

kiinftice Situation als A

askzeptierte  uwnd  praktizierte
Normen- und Werisystem tber-
prufen und auf diese Ziele kin zu
vermndern suchen, Dies kann er
kaum allein, hieriir ist eine poli-
tisch bewufile Lehrergruppe von
unschiitzbarem Wert.s

Der Laborschul-Phidagoge
Neumann (und aveh seine Kolle-
genj stellte allerdings in der tigli-
cnen Schulpraxis fest, dafl seine

H

x-PnrullicM-r " Unterrichts)  auf
micht gerade Truchtharen Boden
fielen. Vielmchrs registriert er mit
einer gewissen Verbitterung, dad
seine Arbeiterkinder eher geneigt
waren, die Normen des Klassen-
gegaers (seine Diktion: Mittel-
sciucht)  anzunchmen: sAlles
spricht dafiir, daf es die Mittel-
schichtsnormen sind, die sich hier
durchsetzen, dail sich die von uny

dende und cpiiter als Arbejtneh. ot e an die Schule geholle Mehrheit
mer in einem [remdbestimmicn  miodegen i Bezwischerhdary der Arbeiterkindar in "'1’::1:‘:‘:.::

Produktionsprozed bezichen und

Eie instand setzen, ihre gescll-
schaftliche Pozition (als Arbeiter)
it verstehen, sich darin zu be-
haupten und entsprechend ihren
Bedirfnissen mit den ihnen zur
Verfugung stehenden Mitteln um-
zugestalien.s

usw.

ners, solern sie den Zielen des
Klassenkamples im Wege stehen,

Der Verfasser ist sich daruber
im klaren, daf} soleche Zielsetzun-
gen dem Wesen der heutigen Bil-

werden die Vorstellungen umd
V:—mall.enswem-n dle in der Ar-
vorhanden sind, zux;estl:ul.lel, b=
vor diberhaupt gofragt wurde, ob
diese nicht dem geselzten politi-
schen Ziel viel eher entsprechen
ais die a ten Mittel-




schichtsnormen. Kennt man aher
dle typischen Verhaltensweisen
von Arbelters und hat man ge-
priift, welche davon den notwen-
digen Qualifikationen von ks
son- und selbstbewuBten Arbei-
tern entsprechen, 50 kaon man
versuc'ien, dicse in der Schule
noch welterzuentwickeln.«

Was Naumann unter den Nor-
men  der flen  Mittel-
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Das hort sich anvdcr: an als

g der R Wiir ha-

smehr Chan
oder (‘Ilnnrmg[uichhml Das lal
gwnz etwas onderes als lernen
ohwe Angst und Druck, Die Labos-
schule, 20 wie sie sich im Erfah-
rungsbericht von zehn Plidagogen
darstellt, Fleicht eher einer politi-
schen Landschalt von Mitte bis
ganz links, In der sich Fraktionen
bildet habern, von denen jede ein

schicht versteht, sind marl:ty
schaftliches Denken, unterneh-
merische Freiheit, Leistungs
sellschaft, kurz alles, was das 5
stemdersozialen Marktwirtechaft
ausmachl. Dert, wo in der Laber-
schule die Schichtunterschicdn
verwischen, wo Arbeiterkinder zu

anderes Ziel. andere Lehrinhsite,

im Aupge hat.
Kein Wunder, dad der Vater ei-
nur einst sicherlich gut inten

ben in unserer Barichtersiatiung be-
wulBl die Diktion des Autors Gbor-

dar W des
Aulors nicht unverstandlich im Raum
stahl. Was - Mitieischicht= soin soll, ist
ohnehin nicht klar die
maisien Arbaiter wiirden sich jeden-
fails verbitten, mit Untorschicht be-
zeichnat zu werden. I einer Zeit, da
Arbeitgaber wis Arbeitnenmaer bemiht
tind, als gisichberechligle Sozal-
pariner ihra Interessen. zu verireten,
mutet es schon wie ein Rocklall in

Idee seinen Stuhl rdumen will,

Zoiten an, wenn
man die alten Klassenkampl-Parolen
wieder aus der Mollenkiste holt und
gar eine neue Arbeiter-Goneration
ausbilden will.

seinem PBedauern die ehi)

chens Normeén nachvoll J
gibt es3 keinen Klmnk-nmp'
mehr.

Naumanns erklirtes Ziel - und
einige seiner Kollegen dricken os
noch konkreter aus—ist die Schuf-
fung einer reinen Acbeiterschule
oder zumindest die Schaffung von
Konfiiktsituationen in der Schule
selbst, um aufl ein Leben des Klas-
senkamples vorzuberoiten,

Dieser Artikel gibt den Ansatz - abgesehen von eini-
gen polemischen Uberzeichnungen - richtiger wieder,

als HENTIGs Darstellung, wohl deshalb,
servativen Standpunkt aus der Versuch, Unterricht po-

weil vom kon-

litisch zu begriinden und damit die Ideclogie einer
wertfreien, pluralistischen und ausgewogenen Schule,
(in der alles "Linke" nichts zu suchen hat) angreift,
eindeutig und selbstredend vom roten Teufel ist.
HENTIG mufl seine Verteidigung der Mittelschichtschule
vor sich selbst und seinen liberalen Anspriichen recht-

fertigen.

Ich bin deshalb so ausfiihrlich auf diese Art der Aus-
einandersetzung um unseren Ansatz von Parteilichkeit
im Unterricht eingegangen, weil diese Art Widerstand
- in biirgerlichem Sinne unwissenschaftlich, mit Vor-
urteilen, Wertvorstellungen und Ideologien argumen-
tierend - die eigentlich und politischwirksame Ebene
der Schwierigkeiten bestimmt, die bei dem Versuch
Unterricht politisch,
vativ zu begriinden. Es ist deshalb zweckmifig,

aber nicht konser-
Unter-

richtsversuche dieser Art gar nicht erst an die groBe

auftreten,

Glocke zu hdngen; denn diese Art Kritiker steckt ihre

Nase nur ganz selten in die Klassenzimmerg)
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Obwohl diese Form der Auseinandersetzung letztlich
iiber die Durchfiihrbarkeit solchen Unterrichts ent-
scheidet, gibt es natiirlich auch eine sachlichere

und begriindetere Kritik an solchen Ansitzen:

2. Kritik der soziologischen Analyse

Die These, die gesellschaftlich-politische Realitat
der Arbeiterschaft unterscheide sich grundsdtzlich von
der des Mittelstandes und der Klasse der Produktions-
mittelbesitzer und -verwalter, und das jeweilige Be-
wufitsein sei entsprechend unterschiedlich, wird oft

grundsidtzlich in Frage gestellt.

Diese These, die Grundlage des in dieser Arbeit vorge-
stellten Ansatzes fiir Unterricht iiber den Umgang mit
Natur und Technik ist, kann ich nicht durch eigene em-~
pirische Untersuchungen oder ausfilhrliche Literatur-
arbeit belegen, ich kann lediglich auf solche Unter-
suchungen und Arbeiten hinweisen, durch die sie ge-
stiitzt wirle). Mindestens ebenso ermutigend wie die-
se wissenschaftlichen Analysen bei der Verfolgung des
geschilderten Ansatzes sind personliche Erfahrungen,
die ich zusammen mit Teamer-Kollegen in der gewerk-
schaftlichen Bildungsarbeit und zusammen mit Lehrer-
kollegen bei der Arbeit in der Hauptschule gemacht
habe. Solche Erfahrungen werden auch zunehmend publi-
ziertll}, allerdings in der wissenschaftlichen Dis-

kussion selten herangezogen und ausgewertet.

Die Gegenthese besagt etwa: Die fortgeschrittene ma-
terielle und technologische Entwicklung hat die Ein-
kommensstruktur und damit verbunden den Lebensstan-

dard und die soziale Sicherheit insgesamt so anstei-
gen lassen, dall sich die Unterschiede in den Arbeits-

und Lebensformen nicht mehr als grundsdatzlich und
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gqualitativ anders, sondern nur noch als gquantitative
Differenzen beschreiben lassen. Entsprechend haben sich
die Bewufitseinsformen der Klassen(bzw. Schichten; in
dem Modell gibt es den Klassenbegriff nicht) aneinander

angeglichen.

Diese These wird ebenfalls hdufig in der sozialwissen-
12). Auffiallig ist,

daB sie meistens im Zusammenhang von gesellschaftlichen

schaftlichen Diskussion vertreten

Makroanalysen auftaucht. Sie wird aus Daten von volks-
wirtschaftlichen Gesamtentwicklungen abgeleitet, selte-
ner aus schichtdifferenzierenden Verteilungs- und Be-
wulitseinsanalysen. Solche Untersuchungen ergeben eher
eine Zunahme der Unterschiede in den relativen Vertei-

13}_

lungen der Gkonomischen Daten

Die These von der Nivellierung der gesellschaftlichen
Gegensdtze wird aber vor allem durch die tdgliche Er-
fahrung fragwiirdig: Wer beobachten kann, wie naiv -
hilflos Versuche von Angehdrigen der Arbeiterschaft
ausfallen, es in Sprache und Verhalten der Mittel-
und Oberschicht gleichzutun, erlebt diese gewollte
Nivellierung oft als Peinlichkeit. Kabarettisten wie
Jiirgen von MANGER leben von der Karikierung dieser
verkrampften Versuche "einfacher Leute", die sich denm

"besser Gestellten" anpassen méchten.

Unbestreitbar bleibt allerdings, dal real existieren-
de Unterschiede in den materiellen Existenzbedingungen
und den Verhaltens- und Bewufitseinsstrukturen durch
schwindendes Klassenbewuflitsein und an dessen Stelle
tretende Aufstiegsmentalitit ideologisch verschleiert

werden.

Insgesamt liefern die Sozialwissenschaften wenig an
unstrittigem Untersuchungsmaterial oder an Theorie zu
dieser Fragestellung, da die Arbeitsergebnisse stets
vom politischen Vorverstiandnis der daran beteiligten

Wissenschaftler beeinfluBt sind.
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3. Kritik an der bevolkerungsstatistischen Relevanz
der Zielgruppe

Gegen eine explizite Parteinahme fiir Kinder aus Arbei-
terfamilien in der Hauptschule werden auch bevélkerungs-

statistische Argumente ins Feld gefiihrt:

Es wird angezweifelt, dall diese Gruppe so stark ins
Gewicht falle, daBl man den Unterricht an einer allge-
meinbildenden Schule gerade auf diese Zielgruppe aus-

richten diirfe; zu diesem Argument nur einige Zahlen:

Etwa 50 % der bundesdeutschen Beviélkerung waren 1975
Arbeiterinnen und Arbeiter, also lohnabhingige Arbeit-
nehmer mit vorwiegend manuell-materiellen Tatigkeits-
bereichen. Etwa 55 % aller schulpflichtigen Kinder
stammen aus entsprechenden Familien; in der Haupt-
schule sind sie ﬁbérreprésentiert (66 %), in der Real-
schule (4133 %) und im Gymnasium (212 %) unterrepri-

1

sentiert

Fiir den iiberwiegenden Teil (vor allem der weiblichen)
Arbeiterschaft ist die Hauptschule die letzte Station
des allgemeinbildenden Schulwesens, viele Arbeitnehmer
ohne Lehre besuchen nach dem Abschlufl dieser Schulform
- oft ohne das formale Abschlufizeugnis - nie wieder

eine Schule.

Diese Zahlen gelten fiir alle in den Schulstufen vertre-
tenen Jahrgange. Zu einem klareren Bild kommt man beim
Vergleich einzelner Jahrginge, den HURRELMANN 1968 fiir
die Hauptschulen in NRW durchfiihrte: Damals waren im

5. Jahrgang (also nach Aufteilung des allgemeinbilden-
den Schulwesens in Haupt-, Real- und Oberschule) in
guter Ubereinstimmung mit den Zahlen von 1975 64 % Ar-
beiterkinder, im 7. Jahrgang dagegen 81 %. "Nicht zu-
letzt wohl aufgrund der Riickkehr von Arbeiterkindernm,

die in der "hoheren Schule" gescheitert sind, verstarkt

F
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sich der Arbeiteranteil mit ansﬁeigendem Jahrgang, so
daf sich der Anteil von Arbeiterkindern von der 6.

Klassenstufe ab bei 80 % einpendelt“iS).

Aufgrund dieser Zahlen, die qualitativ mit den Verhalt-
nissen iibereinstimmen, die wir in "unseren' Hauptschul-
klassen vorfanden, scheint die Aussage berechtigt, daB
die Hauptschule die Schule fiir Arbeiterkinder und kiinf-

tige Arbeiterinnen und Arbeiter ist.

Trotzdem kommt die Lebens-~ und Arbeitswelt dieser Grup-
pe hier im Unterricht kaum vor: Inhalte, Sozialformen
und Normensystem sind an den Sozialisations- und Nor-
menstrukturen der Mittelschichten orientiert; ebenso
wie die gesamte iibrige offizielle ggfentlichkeit (Ver-
S

waltungen, Behdrden, Medien usw.

Schon aufgrund dieser wenigen Zahlen und Fakten scheint
mir das beviolkerungsstatistische Argument gegen eine
Parteinahme fiir Arbeiterkinder in der Hauptschule nicht
haltbar zu sein. Aus den Statistiken 1aft sich im Ge-
genteil eher die Forderung nach solch einer Ausrichtung
direkt ableiten.

4, Kritik am Qualifikationsbegriff des Ansatzes

Eine solche Kritik kann aus zwei Richtungen kommen:

4.1, Hiufig wird von konservativer Seite bemingelt,
problem-, prozefi- bzw. handlungsorientierter natur-
wissenschaftlicher Unterricht kostet zuviel Zeit, es
wiirde dabei nicht geniigend Wissensstoff vermittelt.
Dieser Kritik liegt indirekt die Annahme zugrunde,
Schiiler wiirden im fachsystematisch orientiertem und

auf die Vermittlung naturwissenschaftlichen Fakten-
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wissens ausgerichteten Unterricht tatsédchlich das ler-
nen, was in den Stoff- und Lehrplénen steht. Dieﬁ ist
ein Irrtum, dessen Erkenntnis bereits WAGENSCHEIN zu
der Forderung veranlallte, an Stelle des Versuchs, fach-~
systematische Stoffiille zu vermitteln, genetische Lern-
prozesse zu initiierenl?). Inzwischen liegen weitere
empirische Hinweise dafiir vor, dall iiber den Test bzw.
die Klassenarbeit hinaus langerfristig kaum systema-
tisch naturwissenschaftliches Wissen bei demn Schiilerin-

nen und Schiilern verfiigbar bleibt:

So ergab ein Studieneingangstest bei Studienanfidngen
in naturwissenschaftlichen Fachern, dall jeweils weni-
ger als 50 % einfachste naturwissenschaftliche Frage-
stellungen auch nur anndhernd richtig beantwortet wer-
den konnten. Beispielsweise nahm der skizzierte Ver-
lauf der Funktion coszx negative Werte an, der vermu-
tete Strom in der Zuleitung einer 500 W-Kochplatte va-
riierte von einigen Milliampere bis zu einigen 100
Ampere. Und dabei wurde eine '"positive" Auswahl von
Abiturienten mit mindestens 5 Jahren naturwissenschaft-
lichem Unterricht befragt, die sich fiir ein naturwis-

18]I

senschaftliches Studium entschieden hatten Wie es
um das naturwissenschaftliche Faktenwissen von Haupt-
schulabgiangern gestellt ist, kann man sich ausmalen;
nur ausmalen deshalb, weil es bezeichnender Weise prak-

19)‘

tisch keine Untersuchungen dariiber gibt

Untersuchungen gibt es iiber das Interesse an bzw. die

Beliebtheit von naturwissenschaftlichen Fachern:

Auch dabei kommt der naturwissenschaftliche Unterricht
schlecht weg: Sobald im Gymnasium Wahlmdglichkeiten be-
stehen, entscheiden sich die Schiilerinnen und Schiiler
meist gegen Physik und ChemiezO). Und dies scheint eine
Folge des praktizierten naturwissenschaftlichen Pflicht-
unterrichts zu sein: Zundchst rangieren namlich die na-

turwissenschaftlichen Fdacher an der Spitze einer "Be-
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liebtheitsskala", sobald die Schiilerinnen und Schiiler

ihn einige Schul jahre erlebt haben, landet er am Endegi).

Das Argument mangelnder Wissensvermittlung eines "al-
ternativen" naturwissenschaftlichen Unterrichts, wie

er in dieser Arbeit beschriehen wird, kann also von
Verfechtern des traditionellen Stoff- und Faktenunter-
richts ernsthaft nicht ins Feld gefiihrt werden. Das

es dennoch stidndig vorgebracht wird, kann nur daran
liegen, dal besonders Naturwissenschaftler dazu nei-
gen, Zweifel an sich und ihrer Wissenschaft zu verdrin-

genzz)

res Unterrichts den Schiilerinnen und Schiilern anlasten.

und den offensichtlichen breiten MiRerfolg ih-

5ie sind von ihrer Unterrichtsmethode fachsystemati-
scher Stoffvermittlung iiberzeugt (Einstein hat es ja
schlieRBlich auch so gelernt ... Physik kann eben nicht
jeder...) und sehen offensichtlich kaum AnlaB, diese

Methode und ihren Erfolg zu iiberpriifen.

Und unter dem Sozialdruck der Scientific Community der
Naturwissenschaftler, Fachdiuaktiker und Fachlehrer

kommen diejenigen in Beweis- und Erfolgszwang, die die
offensichtliche Erfolglosigkeit des iiblichen naturwis-
senschaftlichen Unterrichts mit anderen Unterrichtsme-

thoden abbauen wollen.

4.2, Ganz anders geartet und ernster zu nehmen sind
Einwdnde gegen den Okonomisch-arbeitsweltorientierten
Qualifikationsbegriff, der unserem Ansatz von Partei-
lichkeit zugrunde zu liegen scheint. Diese Kritiker
vermissen die Beriicksichtigung der Subjektivitdt und
Spontaneitiat; ein Vorwurf, der der gesamten "klassi-
schen" bzw. "dogmatischen" Linken - auch im Zusammen-
hang mit gewerkschaftlicher Bildungsarbeit - gemacht
wirdzj). Diese Kritik wiegt um so schwerer, als im Zu-
sammenhang mit der Entwicklung der Produktionsverhidlt-
nisse und der damit verbundenen fortschreitenden Ar-

beitsteilung ein Grad der Entfremdung erreicht ist,
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der zunehmend weniger Identifikation mit der Arbeit
und kollektive Erfahrungsmoglichkeiten zulafit. Ent-
sprechende Entwicklungen im Reproduktionsbereich (Woh-
nen, Familie, Freizeit/Urlaub und auch Schule) sind

uniibersehbar.

Hatte friiher parteiliche Bildungsarbeit in Schule und
Gewerkschaft lediglich die Aufgabe, auf einer relativ
sicheren Basis von emotionalem KlassenbewuBtsein, kol-
lektiven Lebens- und Arbeitszusammenhidngen und einer
eigenstédndigen Arbeiterkultur Okonomisches und gesell-
schaftliches Wissen zu vermitteln, so mufl sie heute
entsprechende Bewuflitseinsformen und Verhaltensstruktu-

ren durch darauf abgestimmte Organisation des Lernpro-

zesses erst wieder freilegenzq)-

Diese Erkenntnis wird im Prinzip "Soziologische Phan-
tasie und Exemplarisches Lernen"zs) beriicksichtigt.
Auch den vorgestellten Unterrichtsversuchen liegen
solche Absichten zugrunde, Schiilerdullerungen weisen
daraufhin, daB solche Lernprozesse auch abgelaufen
sind, dall Lernen nicht nur als Konkurrieren um Noten,

fremdgesetzter Zwang usw. erlebt wurde:

e Also, das war auch nicht so, daB da vorne so'm Leh-
rer steht und bringt uns da was ein und lehrt uns da
was. Wir safen da in 'ner Runde, so mit Stiihlen und
diskutierten dariiber richtig. Man konnte seine Ideen
alle selber verwirklichen, die man hatte und man war
auch nicht so im einzelnen an den Unterricht gebunden;
also man saBl nicht immer direkt auf einmem Stuhl und
muBlte da zuhdoren, was der andere einem erzihlte, son-
dern man konnte auch selber was machen, also durch die
Gegend gehen, sich mit dem mal unterhalten iiber das
und mal mit 'mem anderen, also man konnte mal mit meh-
reren Lehrern driiber reden, iiber die bestimmten Sachen.

¢ Ja, ich finde, man geht viel lieber zur Schule,

echt gesagt ... jetzt wuBliten wir, da ist mal was Neu-
es, als wenn wir bei Herrn Rabe Erdkunde, Geschichte
oder Bio hédtten; das kann man alles vergessen. Auf je-
den Fall, da machen wir Mist, aber ich meine, hier wis-
sen wir ganz genau, da miissen wir was dran machen, da
missen wir mithelfen oder so. So eine Art, als ob man
einer alten Frau iiber die StraBe hilft oder so, da muB
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man irgendwie was tun fir, das finde ich jedenfalls,
als ob man sich irgendwie weiterbildet.

¢ Ich finde das Projekt eigentlich so ganz gut, mir
gefdillt das besser, als wenn man da im Unterricht so
sitzt, so in Reih und Glied und der Lehrer erzdhlt da
was und man hat zuzuhoren, muBl sich auch melden, dann
bits Zensuren. Hier kann man sich frei bewegen und
drauflosmachen; in Mathe zum Beispiel, da muf} man
still sitzen, brav Miulchen halten und fertig.

® Wie wir auf dieser Betriebsbesichtigung waren, da
muBten wir alle so richtig zusammenhingen, also, sind
wir so formlich alle zusammengekrochen und alles, und
seitdem, weil nicht, hingen wir alle mehr zusammen.

# Ja, ich glaube, wir sagen den Lehrern auch mal die
Meinung irgendwie, z.B. Argumente bringen wir vor oder
so, nicht, daB wir immer den Mund halten und Hauptsa-
che, wir kriegen gute Zensuren. Das kommt jetzt gar
nicht mehr so drauf an.

¢ Na, ja, und ich fand das auch mal genz interessant,
dafl man erstmal sieht, wie diese Typen da aus dem Werk
sich verhalten haben, diese Bosse da, der Betriebsrat
und so, was die iiberhaupt alles fiir Hintergriinde hat-
ten und so - das fand ich wirklich mal ganz wichtig.
Das wiirde man ja so gar nicht 'rauskriegen, wenn man
Geschichte hdtte oder Bio oder Erdkunde oder so was,
na?

# Also, wir haben da einmal =o'nm Rollenspiel gemacht,
Betriebsrat, Direktor und so haben unser Lehrer und

die Studenten gemacht und die Lehrer von der Laborschule
und die Arbeiter haben wir dann gespielt, also die Klas-
se. Da haben wir dann auch ganz schon viel erfahren
dann, also, wie das ist, wenn man sich mit dem Direktor
aussetzt. Zum Beispiel: Wenn man gegeniiber von dem Di-
rektor steht und dann Argumente da vorbringen mufi, daf
das zu laut ist im Betrieb oder andere. Das, und wenn
der Direktor da am, z.B. irgendwie Gegenargumente wie-
der bringt und dafl der dann gewinnt.

® Wir haben uns doch da richtig in die Rollen versetzt
und dann haben wir doch das irgendwie so nachgespielt
und ich finde, das kann man doch immer mal gebrauchen,
dafl man sich, wenn jemand Probleme hat oder so, daBl
man sich auch in sein Problem mit reinsetzt und ihm
dabei durch hilft oder so.

@ Ich fand es auch gut, daB es nicht normaler Unter-
richt war, daB man auch mal rausging und Leute befrag-
te und dann wurde man im Reden auch irgendwie freier,
als wenn man sonst irgendwie nur so stand oder so, dann
traute man sich nicht richtig und jetzt dadurch, ich
meine es ist besser; und dann auch Lédrm, dal man jetzt
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mehr dariiber weill, durch die Schidden und Krach, das
finde ich ganz gut.

® Und auch in Gruppeh ist man ja ziemlich viel zusam-
men gewesen, nicht immer nur Einzelarbeit und so, né,
wie sonst das im Unterricht ist.

¢ Ich hab' erst gedacht, wie wir so mit den Kasset-
tenrecordern so arbeiten mufiten, ob ich iiberhaupt was
mache, 5 Mann um einen Kassettenrecorder, das ist na-
tiirlich ein biBchen hart - aber das ging ganz Klasse,
wir haben uns gar nicht dariiber gestritten, es war
automatisch, der eine hat das gemacht und der andere
hat gesprochen - und so ging das eben.

®¢ Ja, ich weiBl nicht, die Klassengemeinschaft ist doch
ziemlich irgendwie mochmal zusammengekommen, find ich.

¢ In unserer Klasse, da kann viel besser diskutiert
werden. Friiher, da hat sich nie einer getraut, was zu
sagen und dann salen sie da alle und dann dachten sie:
Och', jetzt lacht einer. Jetzt lacht bestimmt keiner
mehr, wir kennen uns sowlieso jetzt viel besser.

@ Ach so, ja das Verhalten der Jungens den Middchen ge-
geniiber hat sich unwahrscheinlich gebessert in dem Pro-
Jjekt und ich glaube, wir verstehen uns jetzt wesent-
lich besser. Wir sind uns irgendwie nidher gekommen.

Es macht einem mnichts mehr aus, wenn man als einziges
Mddchen bei Jungs mit bei ist, oder so, nd - sonst hat
einem das immer irgendwie etwas ausgemacht, fand ich.

® Als die Leute da noch da waren, von der Laborschule,
da war das ganz anders, da haben wir uns mehr getraut
und so, da standen wir irgendwie unter denen ihrem
Schutz oder so. Also, durften wir wenigstens mal was
sagen und das war dann richtig, wenn wir mal aufmuck-
ten oder so, aber jetzt, jetzt ist das wieder genau
wie vorher und wir sehen immer dieselben Gesichter,
dieselben Pauker und da sagen wir auch immer wieder
dasselbe, was wir vorher gesagt haben.

® Also, ich meine, dalR der Unterricht dadurch viel-
leicht anders gestaltet werden sollte; daB immer so
Unterricht gemacht wird, jedenfalls so #hmnlich. Auch
richtig mit Biologie oder so. DaBl das erst so versucht
wurde, so kam mir das eigentlich vor; nicht so direkt
wie Versuchskaninchen, ab so'n biBchen, ich weiB
nicht 26).

Aber die Kritik geht, wenn ich sie richtig verstehe,

27)

weiter Sie lauft darauf hinaus, daB der Grad der
Entfremdung der Menschen von sich und ihrer Umwelt

durch allumfassende Fremdbestimmung soweit fortgeschrit-
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ten ist, daB das Bewulltsein von den Lebensformen, die
es zu verteidigen bzw. zu erkdmpfen gilt, verloremn ge-

gangen ist.

Wenn aber die angestrebten Lebens- und Gesellschafts-
vorstellungen nicht wenigstens indirekt im BewuBtsein
verankert sind, ist jeder Bildungsversuch fremdbestimmt

und erhdht den Entfremdungsgrad.

Vereinfacht ausgedriickt: Uber Bildung k&nnen hdchstens
Strategien, niemals Ziele vermittelt werden. Wird ver-
sucht, iiber Bildung den gesellschaftlichen Subjekten
eine politische Zielsetzung erst zu vermitteln, sco
schlidgt die Bildung in fremdgesetzte Indoktrination

um.

Diese Aussage halte ich im Prinzip fiir berechtigt. Al-
lerdings halte ich die gesellschaftspsychologische
Analyse von der verlorengegangenen Zielsetzung (derzeit
noch) fiir falsch. Sie trifft hdchstens auf einen Teil
der Neuen Linken zu, die die Wirkung wissenschaftlich-
analytischer Arbeit auf die realen politischen Verhalt-
nisse iiberschidtzt hat. Und gerade dieser Teil der Neu-
en Linken entwickelt entsprechende sozialpsychologi-

28)

sche Theorien wie die vom "oralenm Flipper" es han-
delt sich meiner Ansicht nach im wesentlichen um eine
Selbstanalyse dieses Teils der Neuen Linken mit eini-

29)

gen verallgemeinerbaren Bestandteilen .

Die Theorie vom '"Neuen Sozialisationstyp Narzifi" be-
dient sich psychoanalytischer Erklédrungsansidtze, um
Passivitidt, Aggressivitat, gesellschaftliche Verweige-
rung, Egozentrismus und dhnliche Erscheinungsformen
unter den Jugendlichen zu begriinden. Sie leitet diese
Psychostrukturen aus einer Entwicklungsstorung in der
praddipalen Phase der friihkindlichen Sozialisation ab,
die sie aus der veranderten Funktion der Familie im

Spatkapitalismus erklédrt: Aufgrund fehlender gesell-
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schaftlicher Selbstverwirklichungsmoglichkeiten klam-
mert sich die erziehende Mutter an das sich entwickeln-
de Kind und verhindert so bei diesem die Herausbildung
der Fahigkeit, Subjekt- und Objektwelt von einander
trennen zu kinnen. Diese in der psychoanalytischen Li-
teratur als NarziBmus bekannte friihkindliche Entwick-
lungsstorung fithrt dazu, dal keine stabilen und reali-
stischen Beziehungen des Subjekts zu seiner Umwelt auf-
gebaut werden konnen, was sich im beobachteten Erschei-

singebild bei der Jugsmdiichen HaBsey?Y,

Sofern ich als psychoanalytischer Laie diesen Ansatz
richtig verstanden habe, scheint er mir an zwei Stel-

len zu kurz zu greifen:

® Das Familienmodell, in dem die erziehende Mutter
sich mangels anderer ldentifikationsmoéglichkeiten an
das Kind klammert, mull zumindest fiir die Arbeiter-
schaft erganzt werden. Haufig arbeitet die Arbeiter-
frau auch lohnabhingig, ein "psychisches Klammern"
wiirde dann zumindest zeitlich eingeschriankt. Aullerdem
haben Arbeiterfamilien meist mehrere Kinder, die den
Klammereffekt kompensieren wiirden. Die Beschreibung
der narziBmusfordernden Familienstruktur scheint eher

31)

auf Mittelschichtfamilien zuzutreffen

® Zum anderen konnen viele der beobachtbaren Verhal-
tensformen der Jugendlichen direkt durch ihre materiel-
le und gesellschaftliche Situation erklidrt werden. Stidn-
dige Bedrohung dufch Lehrstellenmangel und Arbeiislosig-
keit, stidndiges materielles ﬁberangebot und fehlende
Mittel, es wahrzunehmen, Zerstorung bzw. Verhinderung
zwischenmenschlicher Beziehungen durch allgegenwadrtige
Fremdbestimmung konnen eine dhnliche resignative Ver-

haltensstruktur fordern.

Dafiir spricht, daB die Jugendlichen schnell aktivier-

bar sind, wenn die fremdgesetzten Zwidnge deutlich er-
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kennbar aufgehoben sind. Erfahrungen aus unseren Pro-
jekten, aus Unterrichtsversuchen an Gesamtschulen

(Projektwochen) liefern hierfiir Hinweise.

Dafiir sprechen auch die AuBerungen der Jugendlichen
selbst. Gelingt es, Situationen zu schaffen, in denen
Jugendliche tatséichlich iiber sich reflektieren, statt
Erwartungen von Lehrern, Eltern usw. zu reproduzie-
ren, so stellt sich meist heraus, dal sie an ihrer
real existierenden Macht- und EinfluBlosigkeit auf

ihr eid%nes Leben verzweifeln. Hierfiir liefert Hiltrud
KAGERER eindrucksvolle Beispiele32>.

Die Jugendlichen sind nicht unféhig, ihr Leben nach
eigenen Vorstellungen in der vorgefundenen Realitdt

zu gestalten, sie werden daran gehindert!

Dennoch treffen die SchluBfolgerungen aus der Diskus-
sion um den Neuen Sozialisationstypus in vielerlei Hin-
sicht zu: Der wie auch immer organisierten Wissensver-
mittlung steht die zunehmende Selbstentfremdung und
Fremdbestimmung gegeniiber, die jede Entwicklung vom
Eigeninitiative und damit auch das dafiir notwendige

Wissen hoffnungslos und iiberfliissig erscheinen lassen.

Wenn andere Lermprozesse in der Schule einhergehen mit
der Ermutigung, sich gegen Fremdbestimmung zu wehren,
auch andere Lebens- und Umgangsformen auszuprobieren,
dann kdnnen sie, so meimne ich, gerade bei Arbeiter-
kindern doch dazu beitragen, daB sie sich die Gesell-
schaft nach ihren Vorstellungen und Interessen gestal-
ten konnen; sie wissen meiner Ansicht nach noch, wie
sie leben wollen, sie haben nur den Mut verloremn, da-

fiir zu kédmpfen!

Gerade géingiger naturwissenschaftlicher Unterricht
trigt zu einer solchen resignativen Haltung bei. Wie

schon erwdhnt besteht bei Jugendlichen durchaus In-
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teresse an Naturerscheinungen und ihren Wirkungszusam-
menhédngen. Dieses Interesse ist auch nicht nur auf die
instrumentelle technische Anwendung beschréankt, obwohl

dieser Aspekt sicher eine grofle Rolle spielt.

Naturwissenschaftlicher Unterricht miilte besonders den
Arbeiterdispositionen noch am ehesten entgegenkommen:
Gegenstand ist die materielle Umwelt, Erfolg und MiB-
erfolg werden - zumindest der naturwissenschaftlichen
Ideologie nach - eindeutig durch experimentelle Ergeb-
nisse oder nachpriifbar "richtige" oder '"falsche" Lo&-
sungen angezeigt, fiir interne mittelschichtorientierte

Wertmalistdbe u.d. scheint da wenig Raum zu sein.

Hierfiir spricht auch das Ergebnis einer demoskopischen

33)

Untersuchung Auf die Frage "Welche Gebiete beein-
flussen Ihrer Amnsicht nach die Menschen heute beson-
ders? Welche dieser Gebiete pridgen die heutigen Men-
schen stark?" rangierte bei allen Bevélkerungsgruppen
die Techmnik deutlich an der Spitze vor Wirtschaft und
Politik. Auf die Ergidnzungsfrage '"Wenn Sie von sich
selbst sagen sollten: Was davon interessiert Sie stark?"
unterscheiden sich die Antworten stark: Von den befrag-
ten Studenten setzten nur 17 % die Technik an die erste
Stelle, dagegen etwa 50 % aller jungen Minner von der
GesamtbevﬁlkerungBk, (von denen ja iiber 50 % lediglich
die Hauptschule besucht haben).jﬁ,

Gleichzeitig ergaben solche Umfragen bei Hauptschulab-
solventen ein stabileres und kritischeres Verhidltnis
zur Technik: Im Dezember 1970 unterstiitzten 50 % der
Befragten mit Abitur und 46 % mit MittelschulabschlufB
die Aussage: "Wir miissen alles daransetzen, daB die
Entwicklung der Technik weiter fortschreitet und durch
nichts aufgehalten wird. Nur durch eine rasche Entwick-
lung wird fiir uns das Leben immer leichter und ange-
nehmer." Dem stimmten aber - wohl weil sie ihre Erfah-

rungen mit der Technik eher in der Arbeitswelt als im
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Konsumbereich sammeln - nur 238 % der Befragten mit
Hauptschulabschluff zu. Im November 1973, mnach "Olkri-
se" und Beginn der Kernenergie- und Umwel tdiskussion,
vertraten nur noch 29 % mit Abitur, aber immer noch

31 % mit HauptschulabschluB diese Heinungjﬁ).

Interesse fiir Technik bedeutet also bei Hauptschulab-
solventen nicht unbedingt eine positive Beurteilung,
sondern neben der Vorliebe fiir materiell-handhabbare
Themenbereiche das BewuBtsein um die Notwendigkeit,
sich um das zu kilmmern, was Lebens- und Arbeitswelt

entscheidend beeinflulit.

Diesen beiden Komponenten, die fiir Hauptschiiler den
naturwissenschaftlichen Unterricht interessant machen
konnten - der materiell-gegenstidndliche Themenbereich
und der Bezug zum eigenen Erfahrungsbereich - kommen
aber normalerweise in der Schule gerade zu kurz: Na-
tur und Technik kommen kaum als materiell-gegenstand-
liches Experimentierfeld vor, Naturgesetze werden
nicht zur technischen Gestaltung der Umwelt erlermnt
und angewendet, Technik wird nicht in ihrer realisti-
schen Erscheinungsform, bekannt aus Konsum- und Ar-
beitswelt mit all ihren Auswirkungen, Gefahren und
Mibglichkeiten behandelt. Vielmehr kommt Natur nur in
Form kanonisierter Gesetzmdfigkeiten vor, deren Giil-
tigkeit durch Schein- bzw. '"Fertig'experimente "bewie-
sen" wird. Und technische Prinzipien werden meist

nur zur Illustration dieser Gesetzmabligkeiten heran-
gezogen. Damit wird Naturwissenschaft und Technik

zu einem trockenen Lernstoff, der im wesentlichen
zum Losen von Ubungs- und Priifungsaufgaben gelernt
werden mufi. Das naturwissenschaftlich-technische Wis-~
sen kann nicht angewendet werden, um die materielle
Umwelt zu verdndern und zu gestalten. Es kann ledig-
lich - wie auch das angelernte Wissen in anderen
Fachern - eingetauscht werden gegen Noten und Schul-

abschluBB?j. Und solches langfristig kalkulierte Ler-
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nen als Unterpfand fiir moglichen beruflichen und so-
zialen Aufstieg akzeptieren Arbeiterkinder aus den

38).

genannten Grinden nicht

Gangiger naturwissenschaftlicher Unterricht reduziert
das Verstandnis von und den Umgang mit Natur auf die
Kenntnis von Formalismen, ebenso wie die kanonisier-
te Naturwissenschaft die Auseinandersetzung mit der
Natur auf die Entwicklung von Gebrauchsanweisungen

zu ihrer Ausbeutung reduziert hat.

Dieses abstrakte Formalismus-System ohne seinen Ent-
stehungsprozell zu vermitteln bedeutet, die Schiilerin-
nen und Schiiler von ihrem Interesse an der Natur und
von der Natur selbst zu entfremden, a@hnlich wie die
hocharbeitsteilige industrielle Produktionsform die
Arbeiter von ihren Produkten und ihren Interessen ent-
fremdetjg).

Ist dann der Lernprozell selbst auch noch total durch
Lehrer und Lehrpliane fremdbestimmt, dann wird im na-
turwissenschaftlichen Unterricht die Erfahrung von
Entfremdung, fehlenden Eingriffsmoglichkeiten und
Ausgeliefert-sein in bezug auf die Natur reproduziert,
die bereits in bezug auf die Gesellschaft zu Apathie

und Verweigerung fiihrte.

Naturwissenschaftlicher Unterricht, der solche Ent-
fremdung der Schiilerinnen und Schiiler von ihren Inter-
essen, ihren Bedirfnissen und von der Natur vermeiden

will, mud deshalb mehrere Kriterien geniigen:

e¢ Er muf mit seinen Arbeits- und Lernformen an den Er-
fahrungen, Verhaltensstrukturen und Lerninteressen der
Schiilerinnen und Schiiler ansetzen. Diese sind schicht-
spezifisch,es ist also eine Entscheidung notwendig, an
welcher sozialen Gruppe sich der Unterricht ausrichten

solle. (Kriterium der Parteilichkeit.)
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e Er muB fremdgesetzte Zwinge soweit wie mdglich re-
duzieren, den Schiilerinnen und Schiilern also echte
Handlungs- und Entscheidungsréume erschlieBen; nicht-
aufhebbare Zwinge dirfen dabei nicht verschleiert
werden, sie miissen im Gegenteil offen gelegit werden,
damit sie nicht verimnerlicht werden. (Kriterium der

Handlungs- und Entscheidungsorientierung)

® Er mull die Auseinandersetzung der Schiilerinnen und
Schiiler mit der Natur als EntwicklungsprozeB ermogli-
chen, statt "didaktisch reduzierte!" Fachsystematik

zu vermitteln. Solche Systematisierung kamm nur als
Ergebnis einer solchen Auseinandersetzung verstanden
werden. Die Orientierung an historischen Entwicklungs-
prozessen der Naturwissenschaften vermeidet demn Trug-
schluff, es kotnnten neue fachwissenschaftliche Erkennt-
nisse in der Schule gewonnen werden. Es geht um Ler-
nen und Verstehen, nicht um Forschung, und das wissen
die Schiilerinnen und Schiiler. (Kriterium der histo-

risch-genetischen ProzeBorientierung.)

® Er mull} Natur als selbsténdig? materielle Gegeben-
heit erfahrbar machen, mit der Menschen und Gesell-
schaften Beziehungen eingehen konnen, die sie selbst
verantwortlich gestalten konnen. Dabei muf deutli-
werden, dafl die in den Industriegesellschaften be-
stehende Ausbeutungsbeziehung sich unter spezifischen
Produktionsverhdltnissen entwickelt hat, und dabB es
sowohl historisch als auch in anderen Gesellschafts-
systemen Alternativen dazu gibt. (Kriterium der

Eigenstiéndigkeit der Natur)

Die vorgestellten Unterrichtseinheiten "Schutz vor
Liarm" und "Unser Korper - unser Verhalten'" erfiillen
nicht alle diese Kriterien. Ebenso fehlen in unserem
Ansatz Hinweise fir eine umfassende Vermittlung natur-
wissenschaftlicher Inhalte. Bei den Unterrichtseinhei-

ten handelt es sich lediglich um Projekte, die ein-
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bis zweimal in einem Schul jahr mit Hauptschulklassen
durchgefiihrt werden kdnnen, will man nicht die tat-
sachlichen Verhidltnisse in Hauptschulen total iiber-
schiatzen. Insofern ist Kritik an unserem Ansatz be-
rechtigt. Zu hoffen ist allerdings, dafl Schiilerinnen
und Schiiler mit Hilfe solcher Unterrichtseinheiten
wieder fiir Lernprozesse und fiir die Auseinandersetzung
mit der Natur aufgeschlossen werden. Ein naturwissen-
schaftlicher Unterricht, der sich an diesen Kriterien
orientiert, wiirde dann nicht mehr auf Verweigerung
stoflen. Ein Unterricht, der dem historisch-genetischen
Ansatz folgt, ist auf solche Lernbereitschaft angewie-
senhO). Ob ein solcher Unterricht in der Sekundarstu-
fe 1 der Hauptschule midglich ist, mull erst noch er-

probt werden.



- 231 -

Anmerkungen zu Teil VI

1)

"ess die zur Argumentation verwendeten typischen
Arbeiterdispositionen (entsprechen) dem Berufsbild
des klassischen Industriearbeiters, der wohl in-
zwischen weniger als ein Viertel der gesamten Er-
werbstdtigen ausmachen diirfte. Zudem sind - wie
die Autoren selbst konstatieren - die Grenzen zwi-
schen aufstiegsorientiertem Unterschichtverhalten
und edukativ vernachlédssigten Mittel- und Ober-
schichtkindern fliefien. (RIESS, F.: Vom Modell zur
Insel, Rezension des Buches: LEHRERGRUPPE LABOR-
SCHULE, Laborschule Bielefeld, Modell im Praxis-
test, Reinbek 1977; in: Paed Extra 1, 1978,

S. 56 ff.)

In diesem Buch habe ich den Ansatz eines fiir Arbei-
terkinder parteiergreifenden Unterrichts darge-
stellt (vgl. NAUMANN, E.: Laborschule - Reformmo-
dell fiir Arbeiterkinder S. 321 - 359 des genannten
Buches).

2)LEHRERGRUPPE LABORSCHULE ... (wie Anm. 1). Um die-

zes Buch gab es vor und nach dessen Erscheinen eine
massive laborschulinterne und - wegen des mit dem
Buch begriindeten angedrohten Riicktritts H. wv.
HENTIGs als wissenschaftlicher Leiter der Labor-
schule - 6ffentliche Auseinandersetzung. Diese Dis-
kussion schlug sich Anfang 1978 in zahlreichen
Presse- und Rundfunkbeitrdgen nieder, in denen
diese Form politischer Kritik oft auftauchte.

3)HENTILG bezieht sich hierbei auf konzeptionelle Aus-

einandersetzungen in der Laborschule veor Erscheinen
des Buches. Diese beschreibt BUTTNER, G.: Konsens
als Ideologie, in: LEHRERGRUPPE LABORSCHULE ... (wie
Anm. 1), S. 45 - 99,

" g ; . ;
}Interessant ist in solchen Auseinandersetzungen die

Wortwahl: "Abrichten auf die Wahrmehmung der eige-
nen (Klassen-)interessen" klingt nach Dressur von
Schaferhunden. Damit ist der gesamte Ansatz in sein
Gegenteil verkehrt und diffamiert.

5)

Hier unterstellt HENTIG (ohne belegen zu konnen oder
zu wollen) dhnliche Diffamierungstendenzen bei uns.

6]HENTIG, H. v.: Erklarung des wissenschaftlichen Lei-

ters der Laborschule, hektographiertes Manuskript,
Bielefeld, 6.1.78. Ich zitiere deshalb so ausfiihr-
lich, weil das Manuskript nicht vertffentlicht und
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damit allgemein zugidnglich ist. Kiirzungen durch mich
als direkt Betroffenen halte ich micht fiir zuldssig,
da sie den Tenor der Aussage verandern konnen. HENTIG
setzt sich mit "Parteilichkeit" in der Schule auch
auseinander in: HENTIG, H. v.: Die Reform war nicht
radikal genug, Teil 1: Aufwachsen in Vernunft, b : e
10 (Oktober) 1979, S. 38 ff. Auch dort widhlt er eine
dhnlich diffamierende Form der Auseinandersetzung:
Er zitiertnichtOriginal-Quellen, sondern referiert,
indirekt, wobei er seine Sichtweise so einfliefien
1dft, daB der gegenteilige Standpunkt unsinnig er-
scheinen mufi.

7)Vgl. Anm. 1

8va. dow: 1

9)Typischerweise hat es deshalb um den Projektbericht:

BIELEFELDER LEHRERGRUPPE, Schule kann anders sein,
Reinbek 1979, keine derartigen Auseinandersetzungen
gegeben, obwchl dort der Ansatz und seine Umsetzung
in die Praxis ausfiihrlicher dargestellt wird. Die
Auseinandersetzung um das Laborschulbuch wurde auch
erst dann intensiv in der Offentlichkeit gefiihrt, als
der bekannte Paddagogik-Professor HENTIG seinen domi-
nanten Einflufl an der Laborschule durch die Autoren-
gruppe bedroht sah und 6ffentlichkeitswirksam mit
Riicktritt drohte. Es war also eine machtpolitische
Auseinandersetzung, die sich wissenschaftlich-inhalt-
licher Argumente bediente.

10}Vgl. hierzu die Literaturhinweise in Teil IXI und

in Teil IV, Kap. 2, dieser Arbeit

11)

Solche Erfahrungen mit schichtspezifischen Verhal-
tensweisen und Lernhaltungen priagen auch die in der
Vergangenheit wverstiarkt publizierten Erfahrungsbe-
richte aus der Schulpraxis. Vgl. hierzu: MENZE, F.:
Schule in der Provinz, Lampertheim 1976; KAGERER,
H.: In der Schule tobt das Leben, Berlin 1978;
KUHLMANN, H.: Klassengemeinschaft, Berlin 1975;
WUNSCHE, K.: Die Wirklichkeit des Hauptschiilers,
Koln 19?2- UeVade

12)50 z.B. SCHELSKY; er ging davon aus, daff "... gera-

de die weitere Entwicklung (seit Karl Marx; E.N.)
der gesamtgesellschaftlichen Organisationsformen,
sowie die der industriellen Wirtschaft zur Massen-
produktion... heute Klassengegensdtze weitgehend
nivelliert und industrielle Mittelschichten zu den
strukturtragenden Kriaften unserer Gesellschaft ge-
macht (haben)" (SCHELSKY (Hrsg.): Soziologie, Lehr-
und Handbuch zur modernen Gesellschaftskunde,
Diisseldorf/Kéln 1966, S. 165
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13)

Zur Kritik am Konzept der "nivellierten Mittelstands-
gesellschaft" vgl. CLAESSENS/KLONNE/TSCHOEPE: Sozial-
kunde in der Bundesrepublik (9. durchgesehene Aufla-
ge) Diisseldorf/Kéln 1978, S. 302 - 304

14) cLAESSENS ... (wie Anm. 13). S. 300 und S. 362

15)Siehe TILLMANN, K.-J.: Unterricht als soziales Erfah-

rungsfeld, Frankfurt 1976, S. 108. TILLMANN zitiert
hier Ergebnisse aus einer unveréffentlichten Arbeit
von HURRELMANN u.a.

16)ye1. hierzu NEGT/KLUGE: Offentlichkeit und Erfahrung,

Frankfurt 1972 (5. Aufl. 1977)

17)vgl. Kap. 1 in Teil IV in dieser Arbeit

1B)Vgl. KRAUSE/REINERS/LOGOTHETIDOU: Dexr bundesweite

Studieneingangstest Physik 1978, Physikalische BIliit -
ter 35, 1979

19)

Allerdings ist eine schon 10 Jahre alte sehr auf-
schluBreiche Studie von DAUMENLANG erst jetzt wice-
der ausgegraben worden: BRAMER, R.: Uber die Wirk-
samkeit des Physikunterrichts, NiU Ph/Ch. 1/80,

S. 10 ff, darin wird bestdtigt, daf Physikunter-
richt an den auBerwissenschaftlichen oder "kindli -
lichen" Erklirungsmustern von Naturphanomenen pralk-
tisch nichts andert.

20)y.; . BORN/EULER: Physik in der Schule, in: Bild der

Wissenschaft 2, 1978, S. 74 - 81 und EULER, M.: Zu-
kunftsperspektiven des Physikunterrichts (Sek. 11)
aus Schiiler- und Lehrersichtweise, in DAHNCKE, I,
(Hrsg.): Zur Didaktik der Physik und Chemie,
Hannover 1978

21)Vgl. BRKMER, R.: Die Beliebtheit des Naturwissen-

schaftlichen Unterrichts als Kriterium fir seinc
Sozialisationswirksamkeit; in Zf Piad., 25. Jg.
1979, Nr. 1, 5. 259 - 271

22)V51. den Abschnitt V "Behaviorismus und Naturwis-

senschaftliche Fachdidaktik" in Teil III dieser
Arbeit.

23)

Vgl. hierzu die Diskussionsbeitrige zum Thema "Ar-
beiterkultur und Linke", in der Zeitschrift EXPRESS
1979/80




24)

25)

26)

27)

28)

29)
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Zur historischen. Entwicklung der Arbeiterbildung
vgl. NEGT, 0.: Soziologische Phantasie und exem-
plarisches Lerngn, Frankfurt 1971 (5. Aufl. 1975)

5. 17 - 20 und S. 44 - 48, sowie BROCK, A.:
Arbeiterbildung - Lernen der Arbeiter fiir sich

und ihre Emanzipation, in BROCK/MULLER/NEGT (Hrsg.):
Arbeiterbildung, Reinbek 1978, S. 11 - 24, dort
weitere Literatur

Vgl. Kap. 2 in Teil IV dieser Arbeit

Die Auﬁerungen stammen aus Interviews, die zum Teil
wir im Anschluff an die Unterrichtseinheiten "Schutz
vor Lirm" und "Unser Kérper - unser Verhalten" mit
den Schiilerinnen und Schiilern gemacht haben; ein
anderer Teil stammt aus einer Sendung des WDR, die
G. GERHARD/SONNENBERG ein halbes Jahr nach Durchfiih-
rung des Larm-Projekts mit beteiligten Schiilerinnen
und Schiilern im Rahmen der Sendereihe "Radiothek"
aufgenommen hat; die Sendung wurde am .31.12,1977
ausgestahlt.

Das Problem dieser Form von Kritik ist, daB sie sich
nicht in leicht fafbaren (wissenschaftlichen) Kate-
gorien ausdriickt, weil sie bereits diese Kategorien
wie die gesamte Wissenschaft - weil gleichgesetzt
mit dem herrschenden Wissenschaftsbetrieb - als ent-
fremdet und unterdriickend ablehnt. Will man diese
Kritik konstruktiv in einer wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung aufnehmen, mufl} man sie sich erst

aus nichtsprachlichen Verhaltensformen und chiffrier-
ten Sprachformen '"iibersetzen'. Vgl. STUBENRAUCH, H,:
Eine philologische Miniatur iiber die Sprache der
Sponti-Linken, in: p#d. extra, 3/1978, S. 45; und

im Zusammenhang mit der Diskussion um den neuen So-
zialisationstyp Narzif: WALTER, P.: Realitdat als
Herausforderung, das Bedeutungsspektrum des Narzis-
musbegriffs in HASING/STUBENRAUCH/ZIEHE (Hrsg.):
Narzif3, ein neuer Sozialisationstypus, Bensheim

1979, S. 56 - 58

"Oraler Flipper" ist der umgangssprachliche Ausdruck
fiir den neuen Sozialisationstyp (NST). Vgl. hierzu
ZIEHE, T.: Pubertdt und Narzifmus, Kdln 1975, und
HASING ... (wie Anm. 27)

"Neben der sozialpsychologischen Beschreibung des
Zusammenhangs von Psyche und Gesellschaftsstruktur
leistet die NarziBmusdiskussion auch eine spiegel-
bildliche Zustandsbeschreibung der linken Intelli-
genz, derjenigen Personengruppe, die diesen Begriff
zum aktuellen Problem erklédrt hat." (WALTER, P. ...
(wie Anm. 27), S. 52
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30)

Vgl. Anm. 28, besonders Teil V; Zum Zusammenhang wvon
symbiotischer Mutter-Kind-Bindung und infantil-nar-

zistischer Entwicklung, bei ZIEHE: Pubertdt und Nar-

zifmus, S. 106 - 132

31)

Diese These ist in der Literatur kontrovers. Vgl.
viele Beitrdge in HASING ... (wie Anm. 27), beson-
ders ZIEHE: Gegen eine soziologische Verkiirzung
der Diskussion um den neuen Sozialisationstyp,

S. 134 - 136

32)YAGERER, H.: In der Schule tobt das Leben, Berlin

1978

33)RUI-"(J!-IL u.a.: Mafistibe der Technikbewertung,

Diisseldorf 1978

3)se Anm. 33, 8. 73

Blyen . Abscrnits 3 ia diessn Teil der Vorliegenden
Arbeit

36)

Wie Anm. 33, S. 75. Im iibrigen zeigt diese Unter-
suchung, daf Frauen insgesamt der Technik sehr viel
skeptischer gegeniiberstehen.

37)

Auf diesen "Warencharakter" des in der Schule ver-
mittelten naturwissenschaftlichen Unterrichts wies
PUKIES oft hin. Vgl. PUKIES, J.: Das Verstehen der
Naturwissenschaften, Braunschweig 1979

38)Vgl. Teil III dieser Arbeit

39)vgl. PUKIES ... (wie Anm. 37)

40)?51. PUKIES ... (wie Anm. 37). Der Ansatz des

historisch-genetischen Unterrichts unterscheidet
sich von dem hier vorgestellten: Zwar gehen beide
von einer genetischen Lernweise, wie sie auch
WAGENSCHEIN beschreibt, aus. Der historisch-gene-
tische Ansatz bleibt aber reflektiv, er reflektiert
iiber gesellschaftlich-okonomische Bedingtheit der
und Bedingung durch Naturwissenschaft, er will
"WAGENSCHEINS genetischen Prinzip durch das Einbe-
ziehen der gesellschaftlich-politischen Dimension
wesentlich erweitern" (PUKIES, S, 14); dies mag
fiir spdtere Akademiker sinnvoll sein, der Ansatz
warde auch fiir die Sek. II entwickelt. Der BIELE-
FELDER Ansatz erweitert das genetische Prinzip um
eine strategische Komponente, die "soziologische
Phantasie" (NEGT), orientiert das Lernen also auf
die zukiinftige gesellschaftliche Handlungspraxis
der Schiilerinnen und Schiiler, die eben keine aka-
demische sein wird.
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