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WAaLTER HOFFMANN

Projektorientierte Arbeit als ,,forschendes Lernen® in der zweiten
Phase der Lehrerbildung

L Zielsetzung des Beitrags und Rahmenbedingungen des Projekts

Der folgende Bericht wird durch zwei Zielsetzungen bestimmt: — Es handelt sich um die
Darstellung eines Ausbildungsvorhabens in der zweiten Phase der Lehrerbildung, und
zwar zunichst aus der Sicht des Ausbildungsleiters, jedoch in der Absicht, zugleich die
Perspektive der Betroffenen (in diesem Falle: Studienreferendare an einem Oberstufen-
gymnasium) in die Beschreibung der Planung und Ausfiilhrung einzubeziehen. Unser
Interesse gilt den folgenden Fragen: Welche allgemeinen Bedingungen der Ausbildung,
welche Probleme und Schwierigkeiten der Auszubildenden werden sichtbar, und welche
Hilfen kénnen gegeben werden, wenn man anstelle der Vermittlung stoffbezogener
Systematik padagogisch-didaktische Theorie unmittelbar (d. h. bezogen auf den jeweiligen
Einzelfall) zur Losung praktischer Probleme heranzieht, so daB sie auf ihre Tragfahigkeit
hin iiberpriift werden kann? Auf dieser Ebene ist die folgende Darstellung als ,,Fallstudie”
zu lesen: An besonderen Situationen und Prozessen soll Allgemeines erkennbar werden.
— Die zweite Zielsetzung ergab sich wahrend der Arbeit, ohne dafl das den Beteiligten
sofort bewuBt geworden wire. Sie 1Bt sich in der Frage formulieren: Gibt es so etwas wie
ein forschendes Lernen in der Lehrerausbildung der zweiten Phase? Priziser gefragt:
Welche aligemeinen Aussagen und Erkenntnisse iiber Unterricht, die {iber die Anleitung
junger Lehrer hinausweisen und allgemeine Zusammenhénge sichtbar werden lassen,
lassen sich formulieren, wenn man das Unterrichten betrachtet aus der Sicht von
Lehrerausbildung, in der dieses gelehrt und gelernt werden soll? Freilich kommt man
dabei allenfalls zu ,Vermutungen‘, die, als Hypothesen formuliert, weiterer wissenschaft-
licher Untersuchung bediirfen. Das Ziel ist eine ,wechselseitige Erhellung’ von Lehreraus-
bildung und Unterricht.

Der EntschluB, Ausbildungsarbeit projektorientiert zu organisieren, schliet immer auch
eine politische Entscheidung ein. Das wird indirekt bestétigt durch die Ergebnisse unserer
Arbeit, auf die am Schlufl niher einzugehen ist: Eine an Systematik orientierte Theorie-
Arbeit wird in der Regel weitaus weniger organisatorisch und institutionell verursachte
Ausbildungszwinge und -hindernisse aufdecken als eine Ausbildung, die Theorie in engen
Zusammenhang mit Praxiserfahrung bringt.

Das im folgenden dargestellte Ausbildungsvorhaben wurde an einem Oberstufengymna-
sium durchgefiihrt, das als Ausbildungsschule zu einem nordhessischen Studienseminar
gehort. In der Hessischen Verordnung iiber die paddagogische Ausbildung v. 9. 5. 1977
werden als ,hauptamtliche Ausbilder’ zwei Gruppen von Fachleitern genannt: die
Fachleiter mit erziechungs-/gesellschaftswissenschaftlichem Arbeitsschwerpunkt (im fol-
genden E/G-Leiter genannt) und die Fachleiter mit fachdidaktischem Arbeitsschwer-
punkt. Der E/G-Leiter ist verantwortlich fiir die gesamte Ausbildung in Aligemeiner
Didaktik, seine Referendargruppe befindet sich mit ihm in der Regel an einer Ausbil-
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dungsschule, was projektorientierte Arbeitsweisen begiinstigt. Unserer Darstellung lie-
gen drei Arbeitspapiere zugrunde, die vom E/G-Leiter verfaBt wurden: ein ,Vorschlagspa-
pier‘ v. 1. 12. 79; der ,Zwischenbericht’ v. 18. 7. 80 und der ,Schluibericht v. 30. 8. 81.

2. Probleme und Schwierigkeiten der Referendare als Herausforderung.an die Ausbildung

Die folgende Darstellung griindet sich auf ein Arbeitspapier zum Thema ,,Erfahrungsbe-
richt liber die ersten Wochen eigenverantwortlichen Unterrichts“, das drei Referendare
der Gruppe vorlegten, und auf eine piddagogische Priifungsarbeit, die am Ende der
Ausbildung verfaBt wurde. In dem Erfahrungsbericht heifBit es:

»Vor Beginn der Referendarzeit hatte ich keine klare Vorstellung davon, welche Bedeutung die
Lehrerrolle fiir mich haben sollte und welche Rolle der Unterrichtende fiir den Schiiler hat. Ich sah
den Sinn darin, daB ich eben das Wissen, das ich an der Hochschule erworben habe, didaktisch
umsetze, um es den Schiilern zu vermitteln. Der Lehrer als Instanz, die fachliches Wissen geeignet
vereinfacht. Aber die Schiiler stellen weitergehende Anspriiche an die Person des Lehrers. Fiir sie ist
er die Leitperson, die alle Fiden des Unterrichtsgeschehens in der Hand hilt. Er ist die stindig
prédsente Autoritit, die die Handlungen und die Gedankengénge der Schiiler vorzeichnet*,

Aus der Sicht eines anderen Faches heift es:

»Ging ich sehr bestimmt an eine Klasse heran und trug meine Vorstellungen und Erwartungen an die
Klasse klar und deutlich vor, so empfand ich mich leicht als zu autoritér und zu unpersénlich und hatte
das Gefiihl, die Schiiler eingeschiichtert zu haben und nun nicht von ihnen gemocht zu werden. Ging
ich dagegen so an eine Klasse heran, daB ich zunichst mal von mir erziihlte und auch die Schiiler von
sich erzihlen lieB, um ein gewisses ,warming up‘ zu erreichen, kamen Angste in mir hoch, nun
vielleicht gleich von den Schiilern als Lehrer, der fachlich keine besonderen Anforderungen stellt und
in dessen Stunden man sich austoben kann, eingestuft zu sein“.

In der Priifungsarbeit heiBt es:

~Er (= Referendar) trifft auf eine Institution Schule, die durch Ficherprinzip, Stundenplan, zihe
biirokratisch-hierarchische und interaktionelle Konventionen und Strukturen sich ununterbrochen
als so sperrig erweist... (P. STeiN, Wieviel Literatur brauchen Schiiler?, 1980, S. 22), daB Zweifel
daran entstehen, ob emanzipatorische Lernprozesse iiberhaupt moglich oder gar gewiinscht sind. Ex
trifft auf seine eigene Ratlosigkeit, wie denn derartige Lernprozesse konkret in Gang zu setzen seien.
SchlieBlich hat er es im giinstigsten Fall im ,luftleeren Raum* gelernt; und die Zwénge seiner zweiten
Ausbildungsphase ermuntern ihn nicht gerade, Experimente zu wagen. Endlich finden sich Schiiler,
die den Hoffnungen des auf Schiilerorientierung bedachten Referendars keineswegs entsprechen.
Andererseits wird man als Referendar fast stindig mit der Forderung nach offenem, schiilerorientier-
tem Unterricht konfrontiert = ob das leider so ist oder gliicklicherweise, soll spiter entschieden
werden“ (JAcer 1981, S. 1).

Die hier mitgeteilten ReferendarduBerungen sind als Herausforderungen anzusehen, und
die projektorientierte Arbeit ist der Versuch, darauf zu antworten. Die Ausbildungsbe-
dingungen erzwingen eine entscheidende Abweichung von der Projektmethode: Den
Projektplan formuliert der E/G-Leiter, und zwar deshalb, weil nur er in dieser Phase der
Ausbildung einschétzen kann, von welchen Theorie-Aspekten aus die Praxisprobleme
angegangen werden kénnen, und weil er allein die Kontinuitit eines solchen Vorhabens
herstellen kann. Die Referendargruppen wechseln zu schnell. So wurde auch der im
folgenden mitzuteilende Plan vom E/G-Leiter entworfen, freilich dann in ausfiihrlichen
Diskussionen mit den Referendaren erértert.
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3. Der Projektplan
3.1. Das Projektthema

Der E/G-Leiter stellte die folgende Thematik in seinem Vorschlagspapier zur Diskussion:

,Wie miissen schulische Lernprozesse, die auf Entfaltung subjektiver Praxis durch Unterricht
abzielen, organisiert sein?¢ Zur Erlduterung wird angemerkt, ,daB unter ,Entfaltung subjektiver
Praxis* der Schiiler-Lehrer umgreifende Zusammenhang von Personen und Sachen verstanden
werden soll, dessen Herstellung - ausgesprochen oder unausgesprochen - die Ziele jeder unterrichtli-
chen Arbeit bestimmt. In unserer Seminararbeit der letzten Monate ist dieser Zusammenhang
wiederholt angesprochen worden, und zwar als ein Hauptproblem der Lehrertitigkeit unter den
gegenwirtigen Bedingungen® (Vorschlagspapier S. 1).

Eine zweite Erlduterung des Themas wird im Zwischenbericht gegeben:

»Subjektive Praxis verweist einerseits auf die Subjekte des Unterrichts (Schiiler, Lehrer); hier
kommen Begriffe ins Spiel wie Spontaneitit, Kreativitit, Individualitit, Selbsttatigkeit. . .; anderer-
seits auf die Gegenstinde, Themen, Inhalte, Stoffe des Unterrichts, und zwar im Zusammenhang von
Organisation und Institution: Unterricht als gesellschaftliche Veranstaltung* (Zwischenbericht S. 1).

Im Vorschlagspapier wurde der Versuch unternommen, das Projektthema mit dem
Forschungsstand der wissenschaftlichen Didaktik zu verkniipfen:

,Das Thema des hier skizzierten Projekts verweist auf eine Problematik, die auch in der wissenschaft-
lichen Didaktik noch ungelst ist und ohne einen engen Kontakt zur Unterrichtspraxis kaum geldst
werden kann. Als Beleg soll ein Zitat dienen, das einer Neufassung der didaktischen Analyse
WoLrGaNG Krarkis entstammt. Krarkr gibt im Zusammenhang des Verstandnisses von Unterricht
als Interaktion folgenden Hinweis: ,Es ist mir bis jetzt nicht gelungen, das generelle Postulat nach
sozialem Lernen im Unterricht in einer begrifflich stimmigen und zugleich an unterrichtlicher
Erfahrung erhirteten Weise in meine Uberlegungen zur Unterrichtsplanung zu integrieren, und zwar
wahrscheinlich vor allem deshalb, weil mir die Beziehung zwischen den sozialen und den im engeren
Sinne des Wortes inhaltsbezogenen Lernprozessen immer noch unklar ist* (Krarxki, 1980, S. 16).¢
(Vorschlagspapier S. 2).

3.2. Hypothesen und Leitfragen zum Projektthema

Im Vorschlagspapier werden drei Vermutungen als ,,Beitrag zu einer méglichen Antwort
auf die im Projektthema gestellte Frage“ formuliert, Vermutungen, ,aus denen sich
Aspekte zur Organisation der Projektarbeit gewinnen lassen. Die Vermutungen stellen
Verallgemeinerungen aus Beobachtungen dar, die der E/G-Leiter bei zahlreichen Unter-
richtsbesuchen (...) gemacht hat“ (Vorschlagspapier S. 2/3). Wir formulieren im folgen-
den die Vermutungen in engem AnschiuB an das Vorschlagspapier und fiigen die
Leitfragen hinzu, die die Arbeit.bestimmt haben.

Vermutung 1: Die gegenwirtigen gesellschaftlichen Verhiltnisse erschweren die Entwick-
lung und Entfaltung von Subjektivitét.

Leitfragen: Welche allgemeinen gesellschaftlichen Bedingungen stehen der Entfaltung
von Subjektivitiit entgegen? (Sozialpsychologischer und ideologischer Aspekt)

Wie verliuft unter diesen Bedingungen die Entwicklung der Schiiler? (Entwicklungspsy-
chologischer Aspekt)



872 Walter Hoffmann

Vermutung 2: Die Entfaltung von Subjektivitit geschieht in Prozessen primérer Sozialisa-

tion. Institutionalisiertes Lernen vermittelt in erster Linie Wissen; wer von ,sekundérer

Sozialisation‘ mehr erwartet, verkennt die schulischen Moglichkeiten. Anders formuliert:

Schule kann familiale Erziehung nicht ersetzen.

Leitfragen: Wie ist das Verhiltnis von familialer und schulischer Sozialisation unter den
- gegenwirtigen gesellschaftlichen Bedingungen zu charakterisieren? (Sozialisationstheo-

retischer Aspekt)

Wo liegen die Méglichkeiten und Grenzen des erzieherischen Einflusses der Schule auf die

Schiiler? (Schulpidagogischer und curricularer Aspekt)

Vermutung 3: Unsere traditionellen, z.B. im Seminar angewandten Kategorien zur

Planung und Analyse von Unterricht erschweren (verhindern?) die Entfaltung von

,subjektiver Praxis‘ durch Unterricht.

Leitfragen: Welche lernpsychologischen GesetzméBigkeiten sind relevant fiir die Planung

und Realisierung von Unterricht? (Lerntheoretischer Aspekt)

Welche didaktischen Modelle sind wichtig fiir die Unterrichtspraxis? Miissen zur Entfal-

tung subjektiver Praxis durch Unterricht andere Kategorien, neue Planungsansitze,

andere Regeln/Prinzipien zur Unterrichtssteuerung entwickelt werden? (Allgemeindidak-

tischer Aspekt)

Welche Hilfen bieten fachdidaktische Theorien? (Fachdidaktischer Aspekt)

Zur Verschriankung der Theoriearbeit mit der Unterrichtspraxis schldgt der E/G-Leiter
vor: ,,Jeder Referendar sollte bei Unterrichtsbesuch des E/G-Leiters anstelle des iiblichen
Planungsentwurfs einen einfachen DIN-A 4-Bogen, in der Mitte gefaltet, vorlegen; auf
der linken Seite formuliert er seine (unterrichtlichen) Schwierigkeiten, Fragen und
Probleme (moglichst im Zusammenhang mit dem von ihm bearbeiteten Projektaspekt),
auf der rechten Hilfte teilt der E/G-Leiter seine Beobachtungen usw. mit“ (Vorschlagspa-
pier, S. 3).

4. Die Projektarbeit

4.1. Diskussion des Themas

Die Ergebnisse der Diskussion des Planungspapiers wurden im Zwischenbericht festgehal-
ten. Die wichtigsten Kritikpunkte und Fragen waren folgende:

»— Der Begriff ,Subjektive Praxis‘ ist zu breit, zu wenig konkret — wessen Subjektivitit ist gemeint? —
Ich finde mich in dem Papier nicht wieder. — In dem Papier ist alles zu negativ, wodurch eine
Hemmschwelle entsteht. - Man sollte sich andererseits aber auch nicht in die eigene Tasche liigen, das
Papier zeigt, daB die Probleme und Schwierigkeiten nicht nur in einem selber liegen. — Kénnen
Referendare einen auf ,subjektive Praxis‘ angelegten Unterricht iiberhaupt machen? — ,Subjektive
Praxis‘ mu8 auch fiir Lehrer gelten, und das muf auch in die Arbeit des E/G-Seminars einbezogen
werden, d.h. unsere Situation. — Welche Eigenschaften muBl ein Lehrer fiir einen auf ,subjektive
Praxis‘ bezogenen Unterricht mitbringen? Das E/G-Seminar muf} dazu einen Beitrag leisten — aber .
wie? — Das zentrale Problem ist die Vermittlung von Sach- und Beziehungsstrukturen im Unter-
richt. .. — Das Papier ermdglicht die Uberpriifung unserer Anspriiche und 148t eventuell erkennen,
woran wir scheitern. — Es gibt in diesem Bereich fachspezifische Unterschiede, die man jedoch nicht
iiberbewerten sollte. Wichtiger sind vielleicht die geschlechtsspezifischen Unterschiede, man hat als
Frau andere Schwierigkeiten. Diese kénnen jedoch auch personliche Griinde haben: Man ist nicht
ausgebildet, mit der Subjektivitit der Schiiler umzugehen. “

Vorlaufiges Ergebnis der Diskussion: Das Projekt wird generell angenommen.
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4.2. Theorie-Papiere und Unterrichtsbesuche

Nachdem FEinigkeit iber den Ablauf der Arbeit erzielt worden war (das war kein
schwieriger ProzeB3: die Einwande lieSen sich leicht entweder als MiBverstdndnis aufkli-
ren oder als Beitrag zur Projektarbeit integrieren), wihlten die Referendare aus den
Aspekten ein Thema aus. Wichtig fiir einen kontinuierlichen Verlauf der Arbeit ist die
Aufgabe des E/G-Leiters: Er muBl durch Zwischenberichte die Ergebnisse festhalten und
an die jeweils nichste Referendargruppe weitergeben. Bei einer Arbeitsdauer von knapp
zwei Jahren sind bis zu vier Referendar-,generationen‘ an einem Ausbildungsvorhaben
dieser Art beteiligt, von denen nur die erste Gruppe Einflu auf die Rahmenplanung
nehmen konnte. Mit Zustimmung der Referendare iibernahm der E/G-Leiter auch die
Fiihrung eines ausfiihrlichen Verlaufsprotokolls jeder Seminarsitzung; die nichste Sitzung
begann dann mit einem ausfiihrlichen Protokollbericht, zu dem die Referendare Korrek-
turen einbringen konnten.

Die auf Grundlage der von den Gruppenmitgliedern angefertigten Theorie-Papiere
besprochenen Themen lassen sich der Darstellung der Projektergebnisse entnehmen. Die
Unterrichtsbesuche wurden in der im Vorschlagspapier angegebenen Weise durchgefiihrt:
Die Referendare formulierten ihre Schwierigkeiten als Fragen an den Beobachter; dessen
Antworten, die wihrend des beobachteten Unterrichts, nicht nachtréglich formuliert
wurden, sollten zusammen mit den Fragen in die Projektarbeit einflieBen. Die Absicht
war, auf diese Weise Unterrichtspraxis mit Theorie-Diskussionen zu verkniipfen. An
dieser Stelle werden jedoch die Grenzen eines solchen Vorhabens sichtbar: Sowohl die
Diskussionen der Thesenpapiere als auch die Fragen an den Unterrichtsbeobachter 16sten
sich hiufig vom Thema, verselbstindigten sich, weil immer wieder die Probleme und
Schwierigkeiten der Ausbildungssituation der Referendare in den Vordergrund traten und
das Projektthema und die Leitfragen in den Hintergrund treten lieBen. Andererseits war
es das projektorientierte Vorgehen, das immer wieder dazu zwang, auf die Schwierigkei-
ten und Probleme der Betroffenen (Lehrer und Schiiler) einzugehen, sie zu diskutieren
und zu versuchen, sie in ihren gesellschaftlichen und didaktischen Verursachungszusam-
menhingen aufzukliren, wobei das Projektthema als ,Suchinstrument‘ oder ,Richtungs-
anzeiger' und didaktische Theorie als Hilfsmittel fiir Problemlosungen dienten.

5. Projektergebnisse

Die folgende Zusammenfassung der Projektergebnisse stiitzt sich auf die drei vom E/G-
Leiter verfaten Berichte, vor allem auf den Schlu8bericht v. 30. 8. 81. In diesem sind
verarbeitet: der Zwischenbericht v. 18. 7. 80, die Thesenpapiere der Referendare zu
einzelnen Theorie-Aspekten, die Protokollberichte des E/G-Leiters tiber die Seminardis-
kussionen der Theorie-Papiere und die Fragen der Referendare an den Beobachter
anléBlich der Unterrichtsbesuche des E/G-Leiters und dessen Antworten. Die Ergebnisse
werden in 2 Abschnitten dargestellt: 1. Probleme und Schwierigkeiten der Unterrichtspra-
xis. Hier stlitzen wir uns vor allem auf die ,Fragebogen‘ der Referendare und die
Antworten des Beobachters. 2. Schwerpunkte der Theoriediskussionen. Sie wurden
zusammengestellt aus den Protokollen des E/G-Leiters.
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Die Trennung kennzeichnet bereits den Ablauf der Projektarbeit: Es gelang nur sehr
begrenzt, Theorie und Praxis so aufeinander zu beziehen, wie der Projektplan es vorsah.
Darauf wird in der Projektkritik zuriickzukommen sein. Wir beschrinken uns auf eine
sehr knappe Mitteilung der wichtigsten Probleme und Schwerpunkte, wobei deutlich
werden soll, welche Themen, Fragen, Schwierigkeiten Lehrer in der Ausbildung anspre-
chen und welche unterrichtlichen Faktoren dabei ins Blickfeld riicken, wenn Lehrer die
Moglichkeit erhalten, relativ frei iiber ihre Situation zu sprechen.

5.1. Probleme und Schwierigkeiten der Unterrichtspraxis

5.1.1. Die Bedeutung des Unterrichtsthemas

‘Die Fragen an den den Unterricht beobachtenden E/G-Leiter lieBen immer wieder
erkennen, wie schwer es den Referendaren fiel, zwischen Schiilern und Unterrichtsgegen-

stand so zu vermitteln, daB aus ,brisanten‘ Erkenntnissen, Problemen etc. nicht ,tote
Stoffe‘ wurden. Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang, daB der junge Lehrer hier
iiberhaupt ein Problem entdeckt, und dazu bedarf es der Anleitung. So trat sehr bald die
zentrale Bedeutung des ersten Schrittes didaktischer Reflexion hervor, der vom ,Gegen-
stand‘ zum ,Thema‘ fithrt. Dieses schligt gleichsam die Briicke vom Gegenstand zum
Schiiler, indem es u.a. dessen zu vermutendes Vorwissen, seine Interessen etc. mit dem
Sachanspruch verkniipft. Aber, so fragten die Mathematiker, gibt es in diesem Sinne
;mathematische Themen‘? Gibt es ein ,mathematisches AlltagsbewuBtsein‘ des Schiilers?
Muf} nicht vielleicht der Lehrer in diesem Fach den Unterricht hiufig kleinschrittig
steuern, weil es keine fiir ein ,groBeres Ganzes’ einstehenden ,Exempla‘ gibt, {iber die sich

" Sachanspruch mit SchiilerbewuBtsein vermitteln lieBe? Fiir welche anderen Fécher gilt das

— oder gilt es fiir jeden Unterricht (wenn dieser ndmlich erteilt wird ,more geometrico‘)?
5.1.2. Schiilerorientierung und Wissenschaftlichkeit des Unterrichts.

Die Fragen, die zu diesem Problemkreis immer wieder gestellt wurden, lauteten: Wie
kann man Schiiler ,betroffen‘ machen? Und wie ihnen dariiber hinaus die Mdglichkeit
geben, ihr eigenes Verstehen eines Sachverhalts zu duBern, ihr Vorwissen einzubringen?
Dabei darf es jedoch nicht bleiben: Es bedarf der Informationen, die, auf einer hoheren
Ebene, zu einem neuen Verstehen fithren. Der Schiiler muf auf diese Weise ,Wilbares*
als solches erkennen kénnen und lernen, Wissen und Meinen auseinanderzuhalten. Es
zeigte sich, daB dies dem Lehrer selbst nicht immer gelingt, daB er vielmehr dazu neigt,
beide miteinander zu vermengen. Immer wieder konnte der enge Zusammenhang
beobachtet werden zwischen Lehrerautoritét, die nicht weniger problematisch wird, wenn
sie sich auf ,Fachkompetenz’ stiitzt, dem an sich verstandlichen Bediirfnis des Lehrers, den
Schiilern ,etwas beizubringen‘, und seinem Bemiihen, diesen Vorgang unter Kontrolle zu
bringen.

5.1.3. Interaktion, Methodenwah! und Medieneinsatz

Die Diskussion von Interaktionsproblemen nahm einen sehr breiten Raum ein; offenbar
beriihren hierauf gerichtete Fragen den Kern eines auf ,subjektive Praxis‘ gerichteten
Unterrichts. Das trifft vor allem dann zu, wenn man ,Interaktion‘ nicht i6st von den
unterrichtlichen Gegenstanden, vielmehr auffaB8t als ein Kernstiick methodischer Vermitt-
lung von Sachstrukturen.
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JInteraktion‘ bezog sich in den Fragen der Referendare zunéchst einfach auf Diskussionen
und Gespriche, die den Schiilern Gelegenheit zur Selbstdarstellung bieten, und zwar in
der Auseinandersetzung mit anderen und mit einer Sache. Hiernach wire eine didaktische
Funktion von Interaktion die Aktualisierung von ansonsten ,toten Stoffen‘, eine andere,
Schiiler zur selbstindigen Auseinandersetzung mit Unterrichtsgegensténden anzuleiten.
Es schloB sich die Frage an: Inwieweit entsteht ein Unterrichtsgegenstand iiberhaupt erst
durch Interaktion? Angstfreies Gruppenklima und eine gute Arbeitsatmosphére sind, so
gesehen, nicht mehr einfach ,humanitére‘ pidagogische Forderungen, sondern wesentli-
che Konstituenten auch der Sachangemessenheit des Unterrichts. Diese Einsichten weiter
zu verfolgen und mit Inhalten zu fiillen, war im Rahmen der Ausbildung nicht méglich.
Auch die Frage nach Moglichkeit und Eigenart von Interaktion auf Fachgebieten, in
denen der Lehrer einen absoluten Wissensvorsprung hat (z. B. Fremdsprachen, Mathema-
tik), fand keine Antwort. In Fiachern wie Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde schien sich
eine einfache Losung des Interaktionsproblems anzubieten: Der Einsatz von Materialien
(historische Quellen, Statistiken, wissenschaftliche Texte etc.) liefert ein ,strukturieren-
des Sachgeriist‘, das den Schiiler unabhéingig macht vom Lehrer. Aber dieser wihit die
Quelle aus, und wenn der Schiiler annehmen mu8, es gibe nichts anderes, so wird er
getéduscht.

5.1.4. Interaktion und Organisation

Der Zusammenhang zwischen beiden wird deutlich, wenn Referendare fragen, wie man
(im Sinne des, Projektthemas) unterrichten konne bei nur einer Wochenstunde, in 7.
Stunden oder bei wiederhoiten Unterrichtsausfillen. Vermifit wurde weitgehend die
Anbindung von ,Organisation‘ an ,Interaktion‘, und zwar so, da8 erstere die Vorausset-
zungen fiir letztere schafft, indem sie ,Kontinuitit' ermoglicht. Damit sind Fragen der
,Institution‘ angesprochen; sie wurden ausfiihrlich in den Theorie-Diskussionen behan-
delt.

5.2. Schwerpunkte der Theoriediskussionen
5.2.1. Unterricht und Ausbildung im gesellschaftlichen Zusammenhang

Zwei Schwerpunkte bestimmten die Diskussionen: erstens ein unterrichtlicher: Die
Schulorganisation zwingt hdufig zu kleinschrittigem, stofforientiertem Vorgehen und
produziert Leistungsdruck und Konkurrenzverhalten bei Lehrern und Schiilern; zweitens
ein ausbildungsbezogener: Die Organisation der Ausbildung zwingt den Referendar in
eine Abhingigkeit, die der des Schiilers entspricht. So muB er z. B. bei Unterrichtsbesu-
chen der Fachleiter feste Ziele ansteuern, und in der Regel wird erwartet, daB er diese
erreicht, ohne daB dabei Schiilerinteressen hinreichend beriicksichtigt werden kénnten. In
diesem Sinne sind auch die Planungsentwiirfe fiir die Fachleiter abgefat, und bemiiht man
sich im tbrigen — in Anlehnung an das Projektthema — um einen andersgearteten
Unterricht, so treten Theorie und Praxis auseinander. Nicht untersucht wurden die
Fragen: Inwieweit sind Ausbildungsbedingungen Widerspiegelungen des Zustandes
gesellschaftlich verfaBter Schule, und wie gro$ sind die Spielrdume fiir Lehrer und Schiiler
innerhalb dieser Institution?
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5.2.2. Fachdidaktik und Allgemeine Didaktik

Folgende Fragen wurden in diesem Bereich angesprochen: Inwieweit determinieren
fachspezifische Unterschiede die Arbeit des Lehrers? Genauer gefragt: Was kann er in
bestimmten Fichern leisten und in anderen nicht? So konnte z. B. ein Kunstreferendar die
Schiiler stark ansprechen, indem er seinen Unterricht als ,Aktion‘ auffaite und gemein-
sam mit den Schiilern plante und durchfiihrte. Inwieweit 146t sich das auf Féicher
iibertragen, in denen die Vermittlung von Begrifflichkeit eine zentrale Rolle spielt? Es
zeigte sich, wie fruchtbar Gespriche zwischen ,Fachvertretern® fiir eine didaktische
Erkenntnisgewinnung sein konnen, wobei der Referendar seine in der ersten Ausbil-
dungsphase erworbene Kompetenz ins Spiel bringen kann. Das setzt allerdings voraus,
daB er sich frei von Ausbildungszwéngen fiihlt.

5.2.3. Schiilerorientierter Unterricht und GesetzméBigkeiten des Lernens

Die Beschiftigung mit Lerntheorien, sehr intensiv betrieben dadurch, dal zwei Referen-
dare solide Kenntnisse aus der ersten Phase der Ausbildung mitbrachten, warf die Frage
auf: Wenn es objektive GesetzméBigkeiten des Lernens gibt, warum werden diese in der
Unterrichtspraxis so wenig angewandt? Die Referendare hatten bei ihren Hospitationen
nur selten beobachten kénnen, da der Unterrichtsablauf durch Lerngesetze bestimmt
wurde. Es wurde vermutet, ein Zusammenhang konne bestehen zwischen der ,Perspektiv-
losigkeit‘ einer Gesellschaft und einem Schulunterricht, der Motivationen aufbauen muf,
weil der Schiiler nicht weil, wozu er lernt. So treten Gesetzméfigkeiten des Lernensin den
Hintergrund, und die Forderung nach Schiilerorientierung des Unterrichts verweist auf
ein gesellschaftliches Defizit, das Schule kompensieren soll. Vieles spricht dafiir, daB man
sie damit iiberfordert.

5.2.4. Hilfen durch didaktische Theorie

Die von Referendaren vorgelegten Theoriepapiere, bestimmt zur Vertiefung der Diskus-
sionen des Projektthemas, wurden in der Regel schnell vergessen; man diskutierte
unterrichtliche Probleme lieber aus der Perspektive der Fachdisziplin. So blieb didaktische
Theorie in der Regel der Projektarbeit duBerlich. Fiir den Projektleiter entsteht hieraus
ein Dilemma: Soll er Diskussionen zum Ausgangspunkt (némlich dem Theorie-Papier)
zuriicklenken, oder soll er die Dinge laufen lassen? Es scheint, als lieBe sich das Problem
nur losen durch eine feste (vor allem zeitliche) Verkniipfung von Unterrichtsbesuchen der
ganzen Gruppe mit den Sitzungen des Schulseminars. Das ist jedoch aus organisatorischen
Griinden nur selten moglich.

Auf besonderes Interesse stieBen Theorie-Ansitze, die Probleme der Interaktion und
Unterrichtsstérung, und solche, die den Zusammenhang von Institution, Organisation
und Interaktion thematisieren. Das im Studienseminar gebriduchliche Planungsschema,
dessen Benutzung nicht zwingend vorgeschrieben ist, an das man sich jedoch in der Regel
hilt (in ihm werden ,Unterrichtsgegenstand‘, thematischer Aspekt’, ,pddagogische
Situation‘, ,Lernziele‘ und ,geplanter Ablauf‘ als Kategorien der Planung vorgegeben),
wurde generell als nicht sehr hilfreich fiir eine auf ,subjektive Praxis‘ gerichtete Unter-
richtsplanung angesehen. Es verhindere eher die hierzu notwendige didaktische Refle-
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xion, weil es Frontalunterricht begiinstige. Vorgeschlagen wurden anstelle gebriuchlicher
weniger scharf umrissene Begriffe, wie z. B. ,Informationen zur Stunde*, ,Voriiberlegun-
gen des Lehrers, ,Probleme des Kurses‘, ,bisheriger Kursverlauf*, ,vorgesehener Verlauf
der Stunde‘. Dabei sollte der Referendar versuchen anzugeben, welchen ,Charakter* die
Stunde hatte — z.B. ,suchenden Charakter’. VermiB3t wurde ein Schema, das auf eine
langerfristige Planung gerichtet ist.

6. Projektkritik

Die folgende in Thesen zusammengefaBte Kritik stiitzt sich auf Referendarduf8erungen
und eigene Beobachtungen, zwischen denen jedoch nicht ausdriicklich unterschieden
wird:

— Allen Beteiligten wurden ein vertieftes Unterrichtsverstdndnis und eine Erweiterung
ihres Wissens iiber Unterricht vermittelt.

— Es fand eine Sensibilisierung fiir Unterrichtsabldufe, ihre Bedeutung und kritische
Einschétzung statt; dabei hétten jedoch die eigenen Gruppenprozesse stirker reflektiert
werden miissen.

—Die Losung didaktischer Probleme durch Erfahrungsaustausch innerhalb einer Gruppe
von Lehrern macht es moglich, da8 die auf diese Weise gewonnenen Einsichten als
didaktische Problemldsungsprozesse im eigenen Unterricht weitergegeben werden. Diese
hitten jedoch stirker bewuBt gemacht werden miissen, als das tatsédchlich geschah.

— Fiir den Projektleiter (E/G-Leiter) wurden durch das projektorientierte Arbeiten die
Schwierigkeiten der Referendare leichter erkennbar, so daB er wirksamer helfen konnte,
als das bei einer anderen Organisation der Ausbildungsarbeit moglich gewesen wére. So
erhielt jeder Referendar fiir ihn ein ,didaktisches Profil’, wodurch — wenigstens in
Ansitzen — eine ,piddagogische Beziehung’ entstand, d. h. eine Beziehung, die nicht
ausschlieBlich durch Konkurrenzkampf und Notendruck bestimmt wurde.

- Die Bearbeitung des Projektthemas stiirzte die Referendare in einen Widerspruch, aber
sie trug auch zu ihrer Entlastung bei, weil das gesellschaftlich Verursachte nicht eigenem
Versagen zugeschrieben werden muBte. Und hier liegt der entscheidende Vorteil dieser
Arbeit, ihre aufklirerische Wirkung: Wissen iiber Unterricht wird in sténdiger Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Ausbildungsbedingungen erworben.

— Der Theorie-Praxiszusammenhang hingegen mufte durch den Projektleiter vermittelt
werden, so daB er fiir die Referendare nicht unmittelbar erfahren wurde. Das lag auch an
der Trennung von Seminarsitzung und Unterrichtsbeobachtung, so daB Theorie-Diskus-
sionen und Praxis-Gespriche weitgehend unverbunden nebeneinander stehen blieben. So
kam es zu zwei verschiedenen Betrachtungsweisen: Ging man aus vom konkreten
Unterricht, so entdeckte man Spielrdume, Mdglichkeiten, Hilfen, die in reinen Theorie-
Diskussionen unter Umstéinden verborgen bleiben. In diesen neigte man vielmehr dazu,
die eigene Misere auf Verursachungszusammenhénge hin zu befragen, d. h. die praktische
Unterrichtsarbeit setzt didaktische Reflexion offenbar auf eine andere Weise in Gang:
Man hat es zu tun mit konkreten Themen und mit bestimmten Schiilern, und so mufl man
anders iiber Unterricht reden als in Seminarsitzungen.

~ In der Projektarbeit wurde wissenschaftlich-didaktische Theorie nicht als wesentliche
Hilfe empfunden. Zur Unterrichtsplanung wurde Theorie-Literatur eher als hinderlich
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erfahren; dabei ist nicht auszuschlieBen; daB die Ausbildungsbedingungen ihre angemes-
sene Rezeption verhindern.

— Praxis besitzt ein starkes Eigengewicht — darauf kommen wir im SchluBteil dieses
Abschnitts zuriick. Es kann vermutet werden, daB aus diesem Grund Gespriche iiber
Unterricht eher aus den eigenen Erfahrungen und der fachwissenschaftlichen Kompetenz
gefiihrt wurden als vermittelt durch padagogisch-didaktische Literatur. Die Schwierigkei-
ten der eigenen Situation werden vom Lehrer héufig als so driickend empfunden, daf3 er
die durch wissenschaftliche Forschung ermittelten GesetzméBigkeiten unterrichtlichen
Handelns und daraus abgeleitete Problemlésungen in ihrer Bedeutung nicht hinreichend
einzuschitzen vermag. Vieles spricht hiernach fiir die zumindest partielle Richtigkeit der
ersten Vermutung; vielleicht sollte sie im Zusammenhang mit der dritten gelesen werden:
Wissenschaftliche Erforschung von Unterricht muf praxisndher werden, denn: Praxis ist
offenbar anders als das, was Theoretiker fiir Praxis halten.

— Es erwies sich als schwierig, die Kontinuitit der Arbeit zu sichern ~ man drehte sich
héufig im Kreis, d. h. dhnliche Sachverhalte wurden wiederholt mit Ahnlichen Argumenten
diskutiert, Gespriche blieben ergebnislos, Fortschritte wurden nicht erkennbar. Ursachen
hierfiir sind auch in der Kiirze der Ausbildung zu suchen.

7. Projektorientierte Ausbildungsarbeit — Moglichkeiten und Grenzen

Im folgenden kommen zwei Referendare zu Worte; ihre Pidagogischen Examensarbeiten
wurden - orientiert am Rahmen des Projektthemas — in den Féchern' Sport und
Gemeinschaftskunde geschrieben.

In der Arbeit zum Sportunterricht werden zunéchst die ,,theoretischen Grundlagen der
Konzeption der ,Entfaltung subjektiver Praxis‘“ in Anlehnung an das Vorschlagspapier
knapp dargestellt, und der Verfasser fahrt fort:

,Das Anliegen lautete dann also konkret: ,Mit welchen Planungsschritten und konzeptionellen
MaBnahmen kann es erreicht werden, den Sportunterricht im Sinne der ,Entfaltung subjektiver
Praxis‘ zu gestalten? In diesem Zusammenhang konnte ich auf die Arbeit im Fachseminar Sport
zuriickgreifen. . . Dort gemachte Erfahrungen wiesen darauf hin, da. .. (die) Bemiihungen um die
Entfaltung ,subjektiver Praxis* auch fiir den Sportunterricht. .. (gelten)* (KLEpE 1981, S. 5/6).

Der Verfasser blendet institutionelle Rahmenbedingungen und Prozesse primérer Soziali-
sation bewuBt aus; damit verweist seine Untersuchung auf unsere dritte Vermutung,

,»Es kann hier vorgéngig eine besondere Eigenschaft des Sportunterrichts angesprochen werden, die
im Sinne der ,Entfaltung subjektiver Praxis‘ gute Chancen verspricht! Im Sportunterricht kénnen

motorische, kognitive und affektive EntauBerungsweisen der Schiilersubjektivitit in weitgehender
Einheit zum Tragen kommen“ (ebda., S. 8).

Der Verfasser schildert dann Planung und Ablauf einer Unterrichtseinheit und analysiert
dabei auftretende Probleme. SchlieBlich listet er Beobachtungen auf, die ,,dafiir sprechen,

- daB die Vermittlung von Schiilerinteresse und der Inhaltsseite des Unterrichts so erfolgt

ist, daB die Schiiler sich dabei in ihrer Subjektivitit weiter entfaltet haben“:

»a) Beobachtungen auf der Inhaltsebene:

— die Schiiler haben sich intensiv sportlich betitigt,

— sie haben im Rahmen der Thematik ein breites Spektrum an sportspezifischen Techniken
kennengelernt und praktisch erprobt,

- sie haben Einblicke in den Sinn und Zweck bestimmter MaBnahmen im Sport (z. B. Funktion der
Aufwirmphase) gewonnen und Kenntnisse im Bereich sportmotorischer Bewegungsablaufe —...—
gewonnen,
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b) Beobachtungen auf der Vermittlungs- bzw. Beziehungsebene:

~- die Schiiler haben aktiv bei der Auswahl und Gestaltung der Formen der sportlichen Betatlgung
mitgewirkt,

- sie haben viel SpaB und Freude beim Sporttreiben gehabt,

- sie haben sich bemiiht, sich so aufeinander zu beziehen, daB unterschiedliche sportbezogene
Interessen einzelner Schiiler zum Zuge kamen,

- sie haben durch ihr diesbeziigliches Verhalten wesentlich dazu beigetragen, daB im Kurs ein Klima
des Sichwohlbefindens entstanden ist“ (ebda., S. 20).

Da es hier ausschlieBlich auf die Perspektive des Referendars und die Art, wie er die
projektorientierte Ausbildungsarbeit in seiner Unterrichtspraxis umsetzt, ankommt, kann
auf die Mitteilung der Belege fiir seine Beobachtungen verzichtet werden. SchlieBlich
werden zwei sportpédagogische Ansitze kurz referiert, die miteinander verbinden mu8,
wer ,subjektive Praxis‘ anzielt: 1. Sportunterricht kann auf ,Reflexion des Alltagshan-
delns‘ nicht verzichten, 2. im Sportunterricht muf ein Handlungsbereich erhalten bleiben,
in dem der Mensch spontan und ohne Reflexion handeln kann. So hat projektorientierte
Arbeit im E/G-Seminar den Referendarunterricht offensichtlich stark beeinfluBt und
dariiber hinaus zu einer kritischen Einschétzung fachdidaktischer Ansitze verholfen —
freilich in einem Fach, in dem der Entfaltung ,subjektiver Praxis‘, wie der Verfasser am
SchluB noch einmal hervorhebt, ,,weniger Hindernisse als in anderen Fichern im Wege
stehen“ (ebda., S. 30).

Die zweite Arbeit, die hier vorgestellt werden soll, zeigt das noch deutlicher. Der
Verfasser hebt von Anfang an stirker auf die Vermutungen 1 und 2 und die entsprechen-
den Leitfragen ab. So stellt er in einer Vorbemerkung dar, warum er einen projektorien-
tierten Kurs in der Jahrgangsstufe 12 anbot:

»Dies geschah von vornherein mit Blick darauf, die Grenzen eines projektorientierten Unterrichts
unter den aktuellen Bedingungen schulischen Lernens in einer gymnasialen Oberstufe auszuloten.
Angeregt wurde ich zu diesem Versuch auch durch das Ausbildungsprojekt des E/G-Seminars
Melsungen, dessen Thema ,subjektive Praxis‘ lautet. Um es vorwegzunehmen: Ich bin im groSen und
ganzen mehr den Grenzen als den Mdglichkeiten begegnet. Eine Reihe von mir selbst gestellter
Anspriiche konnte nicht oder nur zu Teilen eingelost werden. Zumindest einen Teil der Ursachen
dafiir herauszufinden, soll die Aufgabe dieser Arbeit sein“ (JAcer 1981, S. 1/2).

Eine wesentliche Ursache liegt, nach Ansicht des Verfassers, in einem ,konstruierten
Verstindnis von Schiilersubjektivitit* des Lehrers:

»Man ist dann enttéduscht, daB die Schiiler nicht auf die eigene ,Pddagogik* passen wollen, anstatt zu
untersuchen, wie man die tatsichlich vorfindliche Schiilersubjektivitat mit in die Padagogik einbezie-
hen kann. Das soll nicht heiBen, daB jede subjektive AuBerung und jedes Verhalten schon allein
deshalb akzeptabel wird, weil es vom Schiiler kommt. Zweifellos nimlich kann die unmittelbar nach
auflen gekehrte Subjektivitit den eigentlichen Interessen des Schiilers entgegenstehen... Zum
anderen wird man aber, gerade wenn die Subjektivitit der Schiiler sich verstellt artikuliert, dieser
nicht beikommen, indem man sie moralisierend mit dem eigenen Anspruch auf schiilerorientierten
Unterricht konfrontiert. Auf meine Frage, ob sie als Schiiler nicht glaubten, sich ins eigene Fleisch zu
schneiden, wenn sie bei einem projektorientierten Unterricht ebenfalls nicht mitmachten, antwortete
eine Schiilerin: ,Irgendwie ist es ja von Ihnen eine komische Frage. Wenn jetzt jemand sagt: Das (Thr
Unterricht, M. J.) paBt hier nicht auf das System und auf die ganze Schulform; die Schiiler sind dazu
nicht fahig. .. Dann konnen Sie praktisch den Beruf an den Nagel hiingen. Zumindest mu8 es uns so
scheinen. (Gesprich Nr. 1, Anhang S. IV)

Will man trotz problematischer Erfahrungen am schiilerorientierten Unterricht festhalten, so mufl
man m.E. davon abkommen, unmmittelbar geduBerte Schiilersubjektivitit zur Richtschnur zu
nehmen. Denn diese offenbart sich als verstellte Subjektivitéit gerade als eine Grenze der Entfaltung
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,subjektiver Praxis‘’. Man muB8 fragen, was hinter ihr steckt, was sie bedingt. Dieser Frage soll im
Fortgang dieser Arbeit so weit als moglich nachgegangen werden“ (ebda., S. 16).

Es gelingt dem Verfasser, wenigstens in Anséitzen, ,verstellte Subjektivitét® ein Stiick weit
aufzuklaren. Erwihnt werden sollen hier z. B. die ,,entfremdeten Verhéltnisse der Schiiler
untereinander“ (ebda., S. 27), die prigende Kraft des Schulalltags und die eng damit
zusammenhingende ,, Trennung, die die Schiiler subjektiv zwischen ihrem schulischen und
auBerschulischen Leben vollziehen“ - sie ,,ist Gift fiir den projektorientierten Unterricht,
der den Erfahrungsreichtum einer Lerngruppe zumindest zu einem Ausgangspunkt von
Lernen machen will“ (S. 28). Wichtig fiir das Projektthema der E/G-Gruppe, und zwar
i.S. der zweiten Vermutung und ihrer engen Beziehung zur ersten, ist die Feststellung des
Verfassers, in seinem Material ,finden sich weder Hinweise auf die Bedeutung der
priméren Sozialisation noch auf die Bedeutung des auBerschulischen Alltags. Die Schiiler
scheinen also die Grundlagen ihres Verhaltens sowie ihres Bewuf3tseins vom Schulalltag
lediglich in der Schule oder in Verbindung mit dieser zu sehen* (JAGer 1981, S. 28).

Der Verfasser kommt, das diirfte erkennbar geworden sein, zu interessanten Ergebnissen,
die auch durch die Theorie-Arbeit im E/G-Seminar mitbestimmt wurden. Erkennbar
geworden sind aber auch die bereits erwihnten Grenzen der Ausbildung: Viele Fragen
bleiben unbeantwortet, Probleme bleiben unbearbeitet — viele werden gar nicht als solche
erkannt, Ursachen fiir Schwierigkeiten werden u. U. an ganz verkehrten Stellen gesucht.
Das sind Defizite, die sich vermutlich nur durch eine engere Verzahnung der ersten und
zweiten Phase der Lehrerausbildung 16sen lieBen.

8. Unterrichtsforschung als ,Miterfahrung‘ in der zweiten Phase der Lehrerausbildung

Die Schwierigkeiten, das padagogische Feld zu erforschen, brauchen hier nicht noch
einmal dargestellt zu werden. Handlungsforschung und ihre Weiterentwicklung zur
interpretativen Unterrichtsforschung stellen Versuche dar, der besonderen Komplexitat
von Unterrichtsprozessen gerecht zu werden. Unsere Arbeit soll als ein Beitrag in dieser
Richtung verstanden werden; freilich kann es sich hier nur um Anst68e handeln. Ein
AnstoB kann darin gesehen werden, daB unsere Untersuchungen zu der Vermutung Anla
geben, das unterrichtliche Geflecht von Organisation/Interaktion/Institution lasse sich nur
im padagogischen Handeln selbst aufkldren. Und von hier aus liegt es nahe anzunehmen,
eine solche Aufklarungsarbeit lasse sich da am leichtesten ansetzen, wo institutionelle und
organisatorische Bedingungen besonders stark in ihrer Wirkung auf Interaktion erfahren
und wahrgenommen werden, nimlich in der Lehrerausbildung, deren Verfassung von
derselben Institution ,,verordnet® ist, die Schule und Unterricht bestimmt. Wissenschaftli-
che ,Beobachtung’, das anzunehmen legt die Arbeit mit Referendaren nahe, stort das
Geflecht — wie sorgfiitig sie immer geplant und durchgefiihrt sein mag. Entweder nimmt
man ndmlich nur die Interaktionsprozesse als solche und den EinfluB organisatorischer
Regelungen wahr, oder man st68t nur auf'die Wirkungen institutioneller Faktoren auf die
beteiligten Personen. Einen Zugriff, der alle drei EinfluBmomente in ihrem Zusammen-
wirken als ,Geflecht’ erfaBt, gibt es vielleicht nur iiber die Person des Lehrers, d.h. seine
Betroffenheit und seine Beziehungen zu den Schiilern. Hierfiir kann wiederum der junge
Lehrer, der in der Ausbildung steht, als geradezu exemplarisch angesehen werden: Er ist
selbst noch eine Art Schiiler, befindet sich altersméBig in der Regel in dessen Néhe und ist,
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von der ersten Ausbildungsphase her, den Gegenstidnden des Unterrichts hdufig noch auf
eine durch Praxis wenig ,getriibte’ Weise nahe. Das ermdglicht u. E. eine besondere Art
der Unterrichtsforschung, die wir als ,forschendes Lernen‘ zu beschreiben versuchten;
ihre Methode konnte man als ,Miterfahrung‘ bezeichnen, wobei zugleich ein Ton von
,Miterleiden‘ anklingt.
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