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Karin Briu

Lernziel Selbststandigkeit — aber wie?
Der,,Arbeitsbogen* von Projekten in der gymnasialen Oberstufe

Selbststindigkeit ist zu einem konsensfihigen Erziehungsziel geworden. Wer
selbststindig ist, kommt in der sich stetig wandelnden Welt besser zurecht —
so die allgemein akzeptierte Meinung. Dabei hat der Begriff der Selbststan-
digkeit allerdings ganz unterschiedliche Facetten. Ist damit Autonomie, Miin-
digkeit oder Emanzipation gemeint — und was bedeuten diese Begriffe iiber-
haupt? Oder eine Schliisselqualifikation, ohne die sich kein Arbeitnehmer auf
dem heutigen Arbeitsmarkt behaupten kénne?

Ohne dass bisher eine genauere Bestimmung des Begriffes erfolgte, ist vor al-
lem auch die Schule aufgefordert, die Heranwachsenden starker als bisher zur
Selbststindigkeit zu erziehen. Dieser Aufgabe stellen sich eine Reihe von Re-
formmaBnahmen des Unterrichts, die mit Begriffen wie freies, entdeckendes,
selbststindiges, handlungs- oder projektorientiertes Lernen konnotiert werden.
Obwohl man meinen sollte, mit zunehmendem Alter seien Schiiler immer bes-
ser in der Lage, selbststindig zu lernen, offenbart der Blick in die Schulen eher
das umgekehrte Bild: Kaum eine Grundschule, die nicht freies Lernen z.B. mit
Wochenarbeitsplidnen praktiziert, aber nur wenige Konzepte, selbststindiges
Lernen in der Sekundarstufe II zu etablieren.

Warum also, wenn der Ruf nach mehr Selbststiandigkeit im Lernen so unisono
erklingt, setzt sich diese Forderung in der Unterrichispraxis der gymnasialen
Oberstufe nur so zaghaft durch? Gerade von Abiturientinnen und Abiturienten
wird doch in besonderer Weise erwartet, dass sie in Studium oder qualifizier-
ter Berufsausbildung selbststindig handeln konnen. AuBer der weit verbreite-
ten Meinung, die Erfiillung von Lehrplinen und Abiturverordnungen lieBen zu
wenig zeitliche Spielrdume fiir selbststandiges Lernen, trigt vermutlich auch
die Uneindeutigkeit der Kategorie ,,Selbststindigkeit* und die nicht zuletzt da-
raus resultierende Unklarheit, welche Anforderungen selbststindiges Lernen
fiir die Schiiler und Schiilerinnen gleichermaBen wie fiir die Lehrkrifte be-
deuten, dazu bei, dass Lernformen, die die Selbststindigkeit férdem, in der
gymnasialen Oberstufe wenig verbreitet sind.

Im folgenden Beitrag méchte ich mich v.a. dieser Frage widmen, welche An-
forderungen selbststindiges Lernen in der gymnasialen Oberstufe an die Betei-
ligten stellt. Damit sind zum einen die besonderen Anforderungen fiir die Schii-
lerinnen und Schiiler gemeint und zum anderen die von traditionellem Unterricht
abweichenden Anforderungen an die betreuenden Lehrkrifte, Die Ergebnisse
konnen Ansatzpunkte fiir eine Didaktik selbststindigen Lernens bieten.

Selbststindigkeit im Lernen wird hierbei nicht auf methodische Kompetenz
reduziert, sondern schlieBt die Ausbildung von Selbstbewusstsein und Ich-Stirke
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in Verbindung mit kritischem Denken, Reflexionsvermégen und Handlungs-
kompetenz als Ziele ein. Merkmale selbststindigen Lernens kénnen dann be-
sonders in der Selbsttitigkeit und in Entscheidungsfreiheiten der Lernenden
gesehen werden sowie in einer verdnderten Lehrerrolle, einem Unterrichts-
verstiandnis des respektvollen Dialogs und in Metakognitionsprozessen der Ler-
nenden.

Die nun folgenden Ausfiihrungen beruhen auf der Untersuchung konkreter Un-
terrichtspraxis, sollen aber gleichwohl Wege weisen fiir selbststindiges Ler-
nen in der gymnasialen Oberstufe generell. Daher wird nun einerseits versucht,
verallgemeinernde Aussagen zu treffen, andererseits soll die Herkunft der em-
pirischen Ergebnisse nicht unterschlagen werden, so dass Beispiele die Aus-
fihrungen verdeutlichen.

Die Anforderungen selbststindigen Lernens wurden in einem Deutschkurs un-
tersucht, in dem Schiilerinnen in Kleingruppen selbststindig eine Aufgabe be-
arbeiteten.

Als theoretische Folie, auf der die Ergebnisse besonders klar konturiert wer-
den konnen, dient im Folgenden das Konzept des »Arbeitsbogens von An-
selm Strauss, das zuniichst skizziert wird.

Der ,,Arbeitsbogen‘* nach Anselm Strauss

Strauss hat dieses Konzept vor allem im Zusammenhang mit seinen For-
schungen iiber die Arbeit im Krankenhaus und deren Verinderung durch tech-
nische Errungenschaften entwickelt und angewendet (vgl. Strauss u.a. 1985).
Die prinzipielle Uberlegung dieses allgemeinen — vielleicht kénnte man hier
sagen heuristischen — Modells geht davon-aus, dass jede umfassende Arbeit,
jedes Projekt, durch einen ,,Arbeitsbogen® (,,arc of work®), definiert ist, der
die einzelnen Titigkeiten und Arbeitsschritte iiberspannt, im Sinne eines
Briickenbogens, der einen Anfang und ein Ende besitzt, bogenférmig aufsteigt
und sich wieder senkt und unter sich ein Stiick Landschaft birgt. Die ,,Land-
schaft” ist in diesem Fall die Arbeit der Schiilergruppen in dem untersuchten
Deutschkurs, der Arbeitsbogen umfasst also die Gesamtheit der Aufgaben in-
nerhalb der Projekthandlung der Schiilerinnen. Nur in sehr standardisierten Pro-
jekten kann er in seinen Details vorher gekannt werden, in umfassenderen, kom-
plexen Projekten wird man ihn erst in der Riickschau genauer rekonstruieren
konnen. Dabei stehen Kategorien wie Arbeitsteilung, Verantwortlichkeiten, In-
teraktionen zwischen den Schiilerinnen, die Koordination und Abfolge von Ar-
beitsschritten oder die Bearbeitung unerwarteter Zwischenfille besonders im
Fokus der Betrachtung.!

Obwohl dieses Konzept zunichst fiir die Erforschung von Arbeitsprozessen ent-
wickelt wurde, hat Strauss selbst begonnen, es auch auf Entdeckungs- und krea-
tive Prozesse, beispielsweise bei Kiinstlern, anzuwenden. So scheint es mir auch
fiir die Erforschung der Lemnprozesse im beobachteten Deutschkurs geeignet:
Die Schiilerinnen haben eine Aufgabe, sie arbeiten in Gruppen und beschiftigen

1 Vegl. Strauss 1991, hier vor allem das Kapitel II. Work (5. Work and the Division
of Labor, 6. The Articulation of Project Work: An Organizational Process)
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sich mit Arbeitsteilung, sie miissen ihre Titigkeiten plancn und koordinieren, sie
kommunizieren miteinander, kurz: auch sie verfolgen einen Arbeitsbogen.

Damit das Konzept des ,,Arbeitsbogens* nicht eine vorbestimmte Abfolge von
Arbeitsschritten, die nacheinander zu absolvieren wiren, suggeriert, hat Fritz
Schiitze den Arbeitshogen in vier AKtivitdtskomponenten unterteilt (vgl,
Schiitze 1984): die Einrichtungskomponente, die Inhaltskomponente, die So-
zialkomponente und die Evaluationskomponente.

Die Einrichtungskomponente umfasst jene Aktivititen, die der Vorbereitung
und der Konstitution der Arbeit dienen. Dies sind beispielsweise Uberlegun-
gen zur Themenrelevanz, erste Recherchen und Informationsbeschaffung, die
Dimensionierung und Zuspitzung des Themas und die Planung und Koordi-
nierung der ersten Schritte, z.B. die Aufteilung in Arbeitseinheiten.

Hierbei spielen bereits Reflexionsprozesse eine Rolle, die auch die Evaluati-
onskomponente priagen. Bei dieser geht es um Uberpriifung und Bewertung,
die in der Gruppe stindig stattfinden muss, um Diskrepanzen zwischen Pla-
nung und tatsichlichem Arbeitsablauf festzustellen und dann die Planung
und/oder die Arbeitsschritte gegebenenfalls zu korrigieren. Dazu gehért auch
die Suche nach Fehlern bei der Arbeit. Des Weiteren sind hier Prozesse der ab-
schlieBenden Bewertung der gesamten Projekthandlung anzusiedeln.

Die Inhaltskomponente enthilt die Tatigkeiten, die fiir die Durchfiithrung und
das Losen der inhaltlichen Aufgaben notwendig sind: Dazu gehoren z.B. Ar-
beitsschritte der Untersuchung, der Analyse und der Interpretation bei einer
thematischen Entdeckungsaufgabe, wie sie sich den hier beschriebenen Grup-
pen stellte (z.B. bei Textinterpretationen). Auch die jeweils notwendigen For-
mulierungsaufgaben sind hierzu zu rechnen. Die Inhaltskomponente unter-
scheidet sich natiirlich grundlegend bei jedem Projekt und Arbeitsbogen.

Zur Sozialkomponente gehoren schlielich die Interaktionen zwischen den
Gruppenmitgliedern, auch bei Konflikten, sowie die Einrichtung und Auf-
rechterhaltung von Arbeitsteilung.

Selbststindiges Lernen in einem Deutschkurs

Das Anliegen, die besonderen Anforderungen, die selbststidndiges Lernen an
Lehrende und an die Schiilerinnen und Schiiler stellt, herauszufinden und zu
verstehen, ldsst sich nur verwirklichen, wenn man bei einer Untersuchung ei-
nerseits nahe an der Praxis bleibt, das Unterrichtsgeschehen also moglichst un-
mittelbar verfolgt, und andererseits durch eine Begrenzung der Untersu-
chungsfille einen moglichst umfassenden, perspektivenreichen und tief
gehenden Einblick anstrebt. Deshalb beruhen die im Folgenden aufgestellten
Uberlegungen auf Ergebnissen einer qualitativen Fallstudie, die in einem
Deutsch-Leistungskurs der Jahrginge 11 und 12 durchgefiihrt wurde. Dieser
Deutschkurs gehort zu einer Schule, die seit nunmehr iiber zwolf Jahren »oelbst-
stindiges Lernen* in der Weise praktiziert, dass einmal in jedem Schuljabr in
einem der beiden Leistungskurse eine mindestens dreiwdchige Phase angesetzt
wird, in der die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Unterrichtsstunden
in diesem Fach eine Aufgabe selbststindig bearbeiten und ihre Ergebnisse
anschlieBend im Kurs prisentieren. Die Ergebnisse sowie der Arbeitsprozess
werden benotet. Diese Note geht in die miindliche Note des Halbjahres ein,
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Zwei Unterrichtsbeispiele sollen diesen duBeren Rahmen illustrieren:

» Englisch, Jahrgang 12: Racism in the USA: In Zweiergruppen beschiftigen
sich die Schiilerinnen und Schiiler mit schwarzen Befreiungs-, Biirgerrechts-
und Widerstandsbewegungen und deren herausragenden Akteuren wie z.B.
Martin Luther King, Malcolm X, Angela Davis, Jesse Jackson, aber auch mit
schwarzen Kiinstlern und Schriftstellern, die fiir die Schwarzen kimpften. Eine
Material- und Biicherkiste ist von der Lehrerin vorbereitet. Die Prisentation
findet im Rahmen eines simulierten ,,Congress for the Advancement of
Coloured People in the USA“ statt.

» Gemeinschafiskunde, Jahrgang 12: Verfassungsrecht und Verfassungswirk-
lichkeit: An ausgewihlten Beispielen soll dieses Thema von vier Kleingrup-
pen untersucht werden. Sie wihlen die Bereiche: Die PDS im Zusammenspiel
bzw. in der Konfrontation mit anderen Parteien; Grundrechte in Bundeswehr
und Polizei; Jugendliche und Gewalt; Frauen und Familie. Die Arbeit soll nicht
nur aus Literaturstudium bestehen, sondern auch Expertenbefragungen, Auf-
suchen von auBerschulischen Stitten (Polizei, Parteigeschiftsstellen u.4.) und
die Explikation eigener Erfahrungen (als Jugendliche, als Frauen) einbezie-
hen. Eine kurze Zeit nach den Prisentationen angesetzte Klausur wird so an-
gelegt, dass jede Schiilerin und jeder Schiiler sein bearbeitetes Thema und seine
personliche Schwerpunktsetzung einbringen kann.

Die Schiilerinnen des untersuchten Deutschkurses hatten in der ersten Unter-
richtsphase im 11. Schuljahr die Aufgabe, aus einer Liste von 10 deutschspra-
chigen Schriftstellerinnen des 20. Jahrhunderts eine auszuwihlen und sie nach
dreieinhalb Wochen Kleingruppenarbeit dem Kurs vorzustetlen. Im 12. Schul-
jahr bestand die Aufgabe darin, einen Roman zum Themenbereich , Liebe* aus-
zuwihlen, ihn aufzubereiten und ihn dann moglichst attraktiv den Mitschiile-
rinnen zu prisentieren.

Die in der 11. Klasse besonders intensiv beobachteten Schiilerinnengruppen
beschiftigten sich mit den Schriftstellerinnen Else Lasker-Schiiler und Gabri-
ele Wohmann. Die beiden Gruppen, die im 12. Jahrgang vorrangig untersucht
wurden, befassten sich zum einen mit dem Szenario von Jean Paul Sartre ,,Das
Spiel ist aus® und zum anderen mit dem Roman von Svende Merian ,,Der Tod
des Marchenprinzen®.

Anforderungen selbststindiger Lernprozesse unter der Lupe

Die Anforderungen, die selbststandiges Lernen an die Schiilerinnen und
Schiiler stellt, sind naturgemaB andere als diejenigen an die betreuenden Leh-
rer und Lehrerinnen. Dennoch verzahnen sie sich, so dass im Folgenden
zunichst jeweils der Blick auf die Lernenden gerichtet wird, um daraus Auf-
gaben fiir die Lehrenden abzuleiten. |

Die den Uberlegungen zugrunde liegende Forschungsarbeit beschiiftigte sich
mit selbststindigem Lernen in Kleingruppen. Inwieweit die ermittelten An-
forderungen auch fiir Einzellerner — etwa beim Anfertigen einer Jahresarbeit —
gelten, muss erst noch genauer untersucht werden. Es spricht jedoch einiges
dafiir, dass zumindest beziiglich der Einrichtungs-, der Inhalts- und der Eva-
luationskomponente Analogien zum Gruppenlernen gezogen werden kénnen.

Die Komponenten des oben skizzierten Arbeitsbogenkonzeptes verhelfen zu
einer {ibersichtlichen Darstellung der komplexen Sachverhalte.
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Die Einrichtungskomponente

Bevor Schiiler bzw. Schiilerinnen mit der unmittelbaren Arbeit an ihrem Un-
tersuchungsgegenstand beginnen konnen, gilt es einige Voriiberlegungen und
Vorarbeiten anzustellen: Die Arbeit muss eingerichtet werden. Im gewohnten
Unterricht iibernimmt in der Regel der Lehrer oder die Lehrerin diese Aufgabe.
Dazu gehoren die Auswahl der Unterrichtsthemen, didaktische und methodi-
sche Voriiberlegungen und Entscheidungen, die Materialbeschaffung und die
Zeitplanung. In Projekten des selbststindigen Lernens sollten diese Tatigkei-
ten gemeinsam mit den Lernenden oder sogar alleine von ihnen ausgefiihrt wer-
den. Wichtig fiir das Gelingen von Erkundungsprojekten ist, dass die Aktivititen
des Einrichtens nicht einfach unterbleiben, in der Annahme, sie seien im Rah-
men selbststindigen Lernens nicht notwendig. Vielen Schiilerinnen und
Schiilern — das zeigte die Untersuchung — ist jedenfalls die Bedeutung der Vor-
bereitungstiitigkeiten und —iiberlegungen nicht bewusst.

Unter den unterschiedlichen Einrichtungstitigkeiten soll hier besonders die
Wichtigkeit herausgehoben werden, die zu verfolgende Fragestellung sehr sorg-
faltig zu konturieren. | -

Karl Frey betont in seinem Konzept der Projektmethode (Frey 1995), dass auf
die Projektinitiative die Auseinandersetzung mit der Projektinitiative in einem
vorher vereinbarten Rahmen und die gemeinsame Entwicklung des Betati-
gungsgebietes folgen miissen. Die anfangliche Idee oder das Ausgangsthema
werden also zunichst weiter ausgebreitet und in ihren Moglichkeiten skizziert.
Dann duBemn und entscheiden die Projektteilnehmer, was sie im Einzelnen tun
wollen und kénnen, was also die eigentliche Fragestellung sein soll. Dies fiihrt
iiber in die Konkretisierung der Planung, einschlieBlich des Zeitbudgets. Die
Komplexitit des Themas, die durch die Auseinandersetzung mit der Projekt-
initiative entstanden ist, muss also wieder auf das Machbare reduziert werden
und auf eine Fragestellung, die personliche Konturen besitzt, zugespitzt wer-
den, bevor die Aktivititen im Betiitigungsfeld verstirkt werden konnen. Dies
gilt auch fiir das hier vorgestellte selbststindige Lemnen.

Die Motivation der Schiilerinnen in solchen oder vergleichbaren Projekten hat
auch etwas mit der Relevanz zu tun, die eine Aufgabenstellung fiir die Ler-
nenden hat. Relevanz, verbunden mit innerem Beteiligtsein entsteht eher, wenn
die Lernenden eine eigene Fragestellung entwickeln und diese im Verlauf des
Arbeitsprozesses immer wieder itberdenken. Damit kdnnen sie auch gezielt ei-
gene Interessen verfolgen. |

Unabhingig davon also, ob der thematische Gegenstand und die Aufgaben-
stellung wie im Falle der vorliegenden Untersuchung von der Lehrkraft vor-
gegeben oder mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam entwickelt wer-
den, ist eine weitere Fokussierung auf eine fiir die jeweiligen Schiilerinnen und
Schiiler relevante und sie interessierende Fragestellung notwendig. Alle am Pro-
jekt Beteiligten miissen sich mit der von der Lehrkraft oder einem Kursmit-
glied eingebrachten Thematik auseinandersetzen, ihr zustimmen und einen
Aspekt, eine Problematik oder eine Fragestellung, die zu verfolgen sich lohnt,
finden. Dies geschieht in Auseinandersetzung mit den Mitschiilerinnen und

-schiilern und mit der Lehrerin bzw. dem Lehrer. Dewey hat hervorgehoben,
dass das Verfolgen einer problemhaltigen Aufgabe, die die Lernenden selbst
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oder mitentwickelt haben, wichtig ist, um den Erkundungsvorgang tiberhaupt
anzuregen (vgl. Dewey 1951). Diese kann im Falle von Gruppenarbeit bei je-
der Gruppe eine andere sein, was sogar wahrscheinlich ist.

Die untersuchten Schiilerinnengruppen haben es zum Teil versédumt, ihr Thema ge-
naver auszulenchten und den sie besonders interessierenden Aspekt bewusst auszu-
wahlen. Die Folge war 2.B. bei der Gruppe , Else-Lasker-Schiiler ein Referat, das
aus vier Einzelteilen bestand (wegen der vier Gruppenmitglieder), die aber relativ zu-
sammenhanglos hintereinander folgten.

Die Gruppe ,,Gabriele Wohmann* hingegen beginnt die Arbeit damit, sich iiber den
Stand ihrer jeweiligen Kenninisse iiber die Schriftstellerin und iiber ihre Interessen an
der Bearbeitung der gestellten Aufgabe auszutauschen. Der Versuch, sich einen gro-
ben Uberblick iiber den Gegenstand zu verschaffen, kommt einer ersten Themendi-
mensionierung gleich. Um zu einer fokussierten Thematik zu kommen, stellen sich die
Schiilerinnen und der Schiiler Fragen: Was interessiert uns und was méchten wir he-
rausfinden? Fiir den ersten Uberblick dienen die biographischen und bibliographi-
schen Angaben auf dem Arbeitsblatt, das die Lehrerin zur Verfiigung gestellt hat. Dich-
tere Informationen werden durch das Beschaffen von Literatur von zu Hause, aus
Bibliotheken und aus Buchhandlungen zusammengetragen. Da die Jugendlichen auf
diese Weise zu viel Material kommen, treffen sie eine Auswahl, d.h. sie iiberlegen sich,
welche Biicher fiir ihre Arbeit wirklich niitzlich sind. Dass die am Ende vorgestellte
Prasentation von diesen Voriiberlegungen profitierte, erkennt man an deren Ge-
schlossenheit.

Die Zuspitzung einer Thematik auf eine eigene Fragestellung und die Kon-
kretisierung der Planung sind Aufgaben, die die Schiilerinnen und Schiiler im
gewohnten Unterricht in der Regel nicht zu leisten haben. Daher werden viele
von thnen Unterstiitzung darin brauchen. Dieser Arbeitsschritt sollte also ge-
meinsam im Kurs geschehen oder in einer Weise von der Lehrerin oder dem
Lehrer angeregt werden, dass die einzelnen Gruppen diese Auseinandersetzung
mit dem Thema und die damit verbundenen Aushandlungen selbststindig be-
wiltigen konnen. Ohne eine solche Unterstiitzung haben die meisten Lernen-
den vermutlich zu wenig Erfahrung, wie das Betitigungsgebiet zugespitzt wer-
den kann, und sie konnten sich im Gewirr der vielen Moglichkeiten innerhalb
des Ausgangsthemas verlieren. |

Ilsemann beschreibt beziiglich der Férderung von Selbststindigkeit in der Pro-
filoberstufe der Max-Brauer-Schule die Moglichkeit der Schiiler zur Mitbe-
stimmung bei den Fragestellungen innerhalb des vorgegeben Rahmenthemas
(vgl. Ilsemann 1995). Auch hierbei wire allerdings zu bedenken, dass einer
Zuspitzung und Konturierung der Fragestellungen, eventuell auch individuell
unterschiedlich, eine besondere Bedeutung zukommt.

Die Aktivitaten der Einrichtungskomponente erfordern Zeit, die bei der Ge-
samtplanung beriicksichtigt werden muss. Dabei sollte die Tragweite, die diese
Phase fiir das Gelingen und fiir die Qualitit des Projektes hat, nicht unterschiitzt
werden.

Die Inhaltskomponente

Was die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler oder die Gruppen inhaltlich be-
und erarbeiten, héingt wesentlich von der Fragestellung ab, die sie sich gestelit
haben und die sie nun verfolgen. Dabei werden Entdeckungen gemacht, die
nicht vorher festliegen und die nicht alle zu antizipieren sind. Vielleicht wird
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sich die Fragestellung auch verindern im Laufe des Projekts. Das bedeutet,
dass viele der Erkenntnisse, die die Lernenden durch ihre Arbeit gewinnen,
nicht als Lernziele vorneweg bestimmbar sind. Auflerdem kdnnen die Er-
kenntnisse der einzelnen Gruppen und der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler
ganz unterschiedlich sein, auch wenn alle im Rahmen einer gemeinsamen, iiber-
greifenden Aufgabenstellung gearbeitet haben.

So konnte man bei den unterschiedlichen Gruppen der Untersuchung dieser Arbeit deut-
lich nachvoliziehen, dass die verschiedenen inhaltlichen Schwerpunkte, die von den
Gruppen bearbeitet wurden, auch zu ganz unterschiedlichen Haupterkenntnissen fiihr-
ten — sogar innerhalb etner Gruppe. Fiir die Gruppe, die sich mit Gabriele Wohmann
beschiiftigte, wurde die Erkenntnis, dass ein literarischer Text unterschiedliche Inter-
pretationsmoglichkeiten nahelegen kann, besonders bedeutsam. In der Gruppe ,,Else
Lasker-Schiiler* hingegen spielte die ungewdhnliche Biografie der Schriftstellerin die
Hauptrolle. Eine weitere Gruppe, die sich mit Sarah Kirsch befasste, konnte Einblicke
in die sprachliche Analyse moderner Lyrik gewinnen.

Dies ist ein deutlicher Unterschied zum gewohnten Unterricht, der darauf an-
gelegt ist, dass alle im Wesentlichen die gleichen Schritte vollziehen und zu
den gleichen Erkenntnissen gelangen sollen. Damit jedoch das selbststandige
Lernen nicht vollig individualisiert und womdglich in seinen Ertrdgen belie-
big wird, ist das Kommunizieren iiber die Ergebnisse und die Erkenntnisse von
Bedeutung. Erst die gemeinsame Reflexion und der Dialog iiber das Erarbei-
tete helfen jedem und jeder Einzelnen, sich iiber das eigene Lernen und die
Lernergebnisse klar zu werden und diese gleichzeitig durch Einblicke in die
Erkenntnisse der anderen zu erweitern. Hier zeigt sich, wie die Evaluations-
komponente mit der Inhaltskomponente korrespondiert: Wie gut sich das, was
inhaltlich erarbeitet wird, vom Lerner weiterverarbeiten lasst, ist abhingig da-
von, ob es reflektiert wird.

Damit die Lehrerin oder der Lehrer die Arbeit der Lernenden unterstiitzen und
das kognitive Niveau, das dem Gegenstand angemessen scheint, im Auge be-
halten kann, ist es wichtig, dass sie oder er sich in die inhaltliche Auseinan-
dersetzung der einzelnen Gruppen hineinarbeitet. Dabei geht es nicht nur um
die bereits vorhandenen Kenntnisse der Lehrkraft iiber den Lerngegenstand,
sondern gerade um die Entdeckungen, die die Lernenden selbst machen, von
denen sich die Lehrerin oder der Lehrer iiberraschen lassen sollte.

Ein Beispiel fiir ein solches inhaltliches Problem, das nicht antizipiert war, das aber

im Laufe der Arbeit fiir die Gruppe an Bedeutung gewonnen hat, ist das Fiktionalitdts-

problem und sein Changieren im ,, Tod des Mdrchenprinzen® von Svende Merian. Die

Schiilerinnen, die diesen Roman bearbeiteten, hatten immer wieder mit der Frage zu
kdmpfen, ob der Roman autobiographisch sei, wie die Ich-Erzéhlform und die Iden-
titét der Namen der Autorin und der Romanprotagonistin suggerieren, oder fiktiv, wie
die Autorin selbst in einem Brief anmerkt. Nur einer Schiilerin der Gruppe gelingt es
wirklich zwischen der Romanfigur und der Autorin zu unterscheiden. Die Lehrerin er-
kennt allerdings die Verwirrung der anderen nicht.

Eine andere Gruppe beschiftigt sich mit dem Szenario von Sartre ,, Das Spiel ist aus“.
Die Mddchen fiihren—angeregt durch den Text — interessante Gesprdche iiber die Liebe,
den Tod und was danach kommt, biindeln diese Gesprdche fiir die Prdsentation dann
aber in beinahe banale Vorstellungen iiber das Totenreich, ohne die Metaphern Sart- .
res zu durchschauen. Die Schiilerinnen erkennen trotz der Beschdftigung mit Sartres .
Leben nicht die Bedeutung der existentialistischen Philosophie fiir dieses Szenario. Das
ist insofern bedauerlich, als die Diskussionen innerhalb der Gruppe den Weg dahin
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vorbereitet haben, es fehlte ihnen lediglich ein Hinwelis, vielleicht ein Tipp fiir einen
brauchbaren Text iiber den Existentialismus, der die Briicke héitte bauen kénnen zwi-
schen den eigenen Gedanken und dem Text von Sartre. Ohne diese Hilfe vermégen die
Schiilerinnen es nicht, ihre durchaus weitreichenden philosophischen Gedanken fiir
eine neue Deutung der vordergriindig naiv anmutenden Bilder Sartres zu nutzen.

Selbst unerwartete inhaltliche Probleme der Gruppen zu erkennen, nachzu-
vollziehen und neue Erkenntnisse zu unterstiitzen, ist ein hoher Anspruch und
eine schwer zu bewiltigende Aufgabe fiir den Lehrer oder die Lehrerin, da bei
der gleichzeitigen Betreuung mehrerer Kleingruppen auch ein hohes Ma8 an
Einfiihlungsvermdgen und an Mitdenken nicht gewihrleistet, dass die manch-
mal versteckten inhaltlichen Probleme der Gruppen alle aufgedeckt werden
konnen. Dennoch muss dies ein Ziel der Betreuungsbemiihungen bleiben.

Die Frage, ob und in welcher Weise der Lehrer bei erkannten Problemen dann
Hilfestellungen gibt, weist auf das Paradoxe der Unterstiitzung selbststindi-
gen Lernens. Dies diskutierte auch Félsch (1996) in dieser Zeitschrift, wenn
er die Vereinbarkeit von ,,Kompetenz* und ,,Autonomie* untersucht. Leitend
fiir die Lehrerinnen und Lehrer muss die Frage sein, ob die Schiiler durch eine
Hilfestellung auf ihrem Weg weiterkommen oder ob sie unumkehrbar — wie
im Falle der Gruppe ,,Sartre* — in die Sackgasse laufen bzw. auf einem unan-
gemessen niedrigen inhaltlichen Niveau verbleiben.

Die meisten Erkundungsprojekte sind mit einer Prédsentation verkniipft: Das
Erarbeitete soll am Ende den Mitschiilerinnen und -schiilern oder einem groB8e-
ren Publikum vorgestellt werden. Das gegenseitige Darbieten des individuell
oder in Gruppen Erkundeten ist fiir die Kommunizierbarkeit des Gelernten auch
notwendig. Dabei muss jedoch beachtet werden, dass Erkunden und Prisen-
tieren zwei jeweils komplexe Aufgabenbereiche sind. Die Aufgabenstellung
der zweiten Phase in der vorgelegten Untersuchung macht die Zweiteilung deut-
lich: Zum einen sollte ein Roman inhaltlich aufgearbeitet und zum anderen das -
Erarbeitete interessant prisentiert werden. Wenn man sich die Unterschied-
lichkeit der beiden Aufgabenteile bewusst macht, liegt es nahe, sich iiber die
jeweilige Prioritdt und iiber die Reihenfolge der Bearbeitung Gedanken zu ma-
chen. Generell dient die Prisentation dem Transport und dem Ausdruck von
Inhalten, von Erkenntnissen, Interpretationen oder MeinungsiuBerungen. Die
inhaltliche Auseinandersetzung steht also vor den Uberlegungen zu ihrer Dar-
bietung. So selbstverstindlich dies erscheint, kann der Drang nach besonderer
Originalitit der Prasentation zur Vernachlissigung der Erkundung dessen, was
présentiert werden soll, fiihren. Selbst wenn die Prisentation im Vordergrund
steht, beispielsweise bei einem Theaterprojekt, ist diese nicht ohne die voran-
gegangene inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Theaterstiick denkbar. Die
Préasentation sowie die Prisentationsmittel und -methoden sind der Resonanz-
boden fiir das Erkundete.

Die Aufgabenstellung, einen Roman vielschichtig aufzubereiten und besonders attraktiv
den Mitschiilerinnen zu prdsentieren, veranlasste mehrere Gruppen sofort an eine Vi-
deo-Verfilmung des jeweiligen Romaninhalts zu denken. Offensichtlich erscheint vielen
Jugendlichen das Fernsehen als selbstredend attraktiv. In den vorliegenden Féllen wur-
denweder Prdisentationsalternativen noch Intention einer Video-Verfilmung ausreichend
reflektiert, und das trotz der sehr bescheidenen technischen Moglichkeiten. Die Verfil-
mungen wurden aufierdem geplant und zum Teil durchgefiihrt, ohne ausreichende in-
haltliche Gesprdche und Interpretationsiiberlegungen zu den vorliegenden Texten.
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Die Sozialkomponente

Hier sollen einige grundsitzliche Gedanken zur Arbeitsteilung und zur Er-
kenntnisgenerierung im Kommunikationsprozess dargelegt werden.

Wenn eine Gruppe an einem Projekt oder einer gemeinsamen Aufgabe arbei-
tet, konnen Teilaktivitidten der Arbeit unter den Gruppenmitgliedern aufgeteilt
werden. Fiir manche Tiatigkeiten ist eine Arbeitsteilung sinnvoll, fiir andere ist
das gemeinsame Arbeiten viel versprechender. Die meisten komplexeren Pro-
jekte werden eine Aufteilung von Titigkeiten enthalten. Allerdings gibt es keine
allgemein giiltigen Regeln dafiir, ob, wann und fiir welche Aufgaben eine Ar-
beitsteilung den angemessenen Weg darstellt. Diese Entscheidung ist abhin-
gig vom Gegenstand, der bearbeitet wird, von den angewandten Methoden und
von den Gruppenmitgliedern selbst, so dass sie in jedem Fall der Aushandlung
bedarf. Wichtig ist zundchst, dass iiberhaupt diesbeziiglich bewusste Ent-
scheidungen getroffen werden. Die hier untersuchten Schiilerinnengruppen ha-
ben kaum Uberlegungen angestellt, welche Arbeitsschritte sie arbeitsteilig
durchfithren wollen, so dass diese Entscheidungen zum groBen Teil urwiich-
sig zustande kamen: per ,,Anordnung™ einer der Gruppenmitglieder, zu guter
Letzt aus Zeitmangel oder als unhinterfragte, stillschweigende Ubereinkunft.

Grundsitzlich kann Arbeitsteilung bedeuten, die Arbeit aufzuteilen oder aber
die beteiligten Personen. Dies muss sich nicht in jedem Fall decken. Die ver-
mutlich geldufige Praxis, dass die Anzahl der Gruppenteillnehmer das wesent-
liche Kriterium dafiir ist, in wie viel Arbeitsbereiche ein Thema aufgeteilt wird,
ohne inhaltliche Uberlegungen anzustellen, welche und wie viele Teilthemen
bearbeitet werden sollen, ist sicher nicht die giinstigste.

Nachdem die Gruppe ,,Else Lasker-Schiiler Literatur besorgt und auf die Gruppen-
mitglieder verteilt hat, bringt Stefanie zum folgenden Treffen eine Zusammenfassung ei-
ner Biografie Else Lasker-Schiilers mit. Die Vorlage wird zur gemeinsamen Arbeitsba-
sis, ohne Reflexion dariiber, ob diese Basis sinnvoll ist und welche alternativen
Maglichkeiten man damit dann nicht weiterverfolgt. Das Sortierender biografischen Stich-
punkte durch die Gruppe fithrt zu einer Tranchierung in thematische Bereiche: den Le-
benslauf, die Gefiihle, die Ménner und die Gedichte. Die Bereiche, die die Gruppe be-
arbeiten mochte, werden damit festgelegt. Theoretisch konnte es ja sein, dass es nur zwei
oder auch sieben sinnvolle Themen gibt; die nicht weiter hinterfragte Festlegung auf vier
Themenbereiche scheint pragmatische Ursachen zu haben. Nachdem die Tranchierung
erfolgt ist, geht es beim Arbeitsteilungsvorschlag darum, zu entscheiden, wer welches
Gebiet nun bearbeiten wird. Maren ist die erste, die fiir sich eine Entscheidung trifft,
- ndmlich dass sie sich mit den Gefiihlen und Einstellungen der Schriftstellerin beschdfti-
gen mdchte. Susanne wird ihr Thema ,,Mdnner* eher zugewiesen, als dass sie sich selb-
stiindig dafiir entscheiden wiirde. Sie scheint aber mit dieser Zuweisung einverstanden
zu sein und befasst sich mit den Beziehungen Else Lasker-Schiilers zu ihrem Sohn, zu
“ihren Ehemdnnern und zu ihren Geliebten. Stefanie und Beate iibernchmen die Aufgabe,
die Biografie zu rekonstruieren, und Stefanie beschdftigt sich zusdtzlich mit inhaltlichen
und formalen Aspekten der Gedichte Else Lasker-Schiilers. Dass beispielsweise die Bio-
grafie und die Beschdftigung mit den Mdnnern der Schriftstellerin zu Uberschneidungen
fiihrt, fallt den Schiilerinnen erst sehr spit auf. Themenstringe, die bei der
ersten Themendimensionierung noch eine Rolle spielten, z.B. der jiidische Glaube Else
Lasker-Schiilers oder die Problematik der jiidischen Emigration wihrend des National-
sozialismus, werden ohne ausdriickliche Absprache aufgegeben. Dieser Prozess bein-
haltet dennoch eine Form der Evaluation, wenn auch eine stillschweigende, dass diese
Themenbereiche vielleicht zu kompliziert, zu aufwendig oder zu uninteressant sind.
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Fir manche Aufgaben sind vielleicht bestimmte Fertigkeiten notwendig, die
nicht alle Gruppenmitglieder in gleichem Maf beherrschen. Dann wird die Ver-
teilung und Zuordnung von Aufgaben von den in der Gruppe vorhandenen Kom-
petenzen abhingen. Oder es gibt Entscheidungen nach Neigungen. Problema-
tisch fir schulische Projekte wird dies dann, wenn die Aufgaben oder
Teilbereiche sehr unterschiedlich im Anspruchsniveau sind, oder wenn sie iiber
einen lingeren Zeitraum zu einseitige Spezialisierungen hervorrufen.

Entscheidungen fiir oder gegen Arbeitsteilung und deren Form sollten im Aus-
handlungsprozess getroffen werden. Solche Diskussionen miissen dann vom
Lehrer oder der Lehrerin angeregt und unterstiitzt werden, wenn die Meinung
vorherrscht — wie das bei vielen Schiilerinnen im hier untersuchten Kurs der
‘Fall war — gemeinsames Arbeiten sei in jedem Fall die bessere Losung, und
Arbeitsteilung habe allenfalls eine Berechtigung aus zeitékonomischen Griin-
den. Eine solche Meinung liegt moglicherweise darin begriindet, dass das Ar-
beiten in Gruppen im gewohnten Unterricht eher Seltenheitscharakter hat, und
dass die seltene Gelegenheit zu Gruppenarbeit das Missverstindnis fordert, die
gemeinsame Ausfithrung aller Titigkeiten sei die optimale Arbeitsform.

Wichtig bei den Uberlegungen zur Arbeitsteilung ist natiirlich auch die Koor-
dination und das Wieder-Zusammenfiihren der getrennt ausgefithrten Titig-
keiten. Hierfiir miissen der Zeitpunkt und die Form besprochen werden. Auch
wenn es meist sinnvoll ist, dass die Entscheidungen zur Arbeitsteilung bewusst
und durch Abwigen der Alternativen getroffen werden, wird es immer auch
Arbeiten in Projekten geben, die ein Gruppenmitglied unabgesprochen aus-
filhrt und damit einen konstruktiven Beitrag zum Gelingen des Projektes leis--
tet. Geschehen solche Aktivititen aber hiufig ohne Absprachen, kann es zu
Missstimmung und Konflikten innerhalb der Gruppe kommen oder auch dazu,
dass die anderen Gruppenmitglieder unreflektiert der Vorgabe folgen.

Das eben beschriebene Beispiel von Stefanie aus der Gruppe ,,Else Lasker-Schiiler*
zeigt einen solchen Fall. lhre unabgesprochene Fleiarbeit zu Hause, ein Buch iiber
die Schriftstellerin zusammenzufassen, fiihrte dazu, dass die weitere Arbeit fast ais-
schlieflich auf diese Vorlage bezogen wurde und damit eine Richtung beinahe zufil-
lig festgelegt war.

Nun zu den Arbeitsbereichen, die gemeinsam von der Gruppe ausgefiihrt wer-
den: Inhaltliche Gespriche iiber Kernaussagen der den Schiilerinnen vorlie-
genden Romane oder iliber Aspekte des Lebens der gewihlten Schriftstellerin,
Uberlegungen zum Prisentationsablauf oder Planungen des weiteren Vorge-
hens sind Beispiele fiir Aktivititen, bei denen die Zusammenarbeit der ganzen
Gruppe sinnvoll erscheint, um moglichst vielseitige Ideen gemeinsam zu be-
sprechen, Dabei gibt es Rollen innerhalb einer Gesprachssituation, die die Qua-
litdt, die Vielschichtigkeit und die Erkenntniswirksamkeit der Gruppendiskus-
sionen steigern konnen: der ,fremde Blick* und die ,,opponente Rolle«.

Es gibt Gespriiche, bei denen es den Anschein hat, alle Beteiligten gingen von
den gleichen Erfahrungen und Voraussetzungen aus und seien sich schnell ei-
nig iiber den Gesprachsgegenstand. In solchen Gesprichen gibt es tatsichlich
oder scheinbar eine Reihe stillschweigender Ubereinkiinfte, und sie fiihren re-
lativ schnell zu einem Ergebnis, das nicht weiter hinterfragt zu werden braucht.
Obsich die Beteiligten tatsichlich einig sind oder tatsichlich von den gleichen
Voraussetzungen ausgegangen sind, zeigt sich dann erst spiter, wenn auf den

Die Deutsche Schule, 93. Jg. 2001, H. 1 79



erzielten Gesprichsergebnissen weiter aufgebaut wird und sich diese magli-
cherweise als Missverstandnisse herausstellen.

Anders verhilt es sich, wenn sich die Gespriichsteilnehmer nicht einig sind oder
wenn ganz offensichtlich der Erfahrungshintergrund ein unterschiedlicher ist.

Dieser zweite Fall lag bei der Gruppe ., Mdirch enprinz“ vor, in die verspiitet eine Schii-
lerin dazukam, die in der Anfangsphase des Projektes also noch nicht mitgearbeitet
hatte. Almut musste auf den Kenntnis- und Erfahrungsstand der anderen gebracht wer-
den, damit eine weitere Zusammenarbeit méglich wurde. ‘

Die ,Fremde* wird nachfragen, wenn der Bericht ungenau oder unverstind-
lich ist. Damit aber werden sowoh fiir die Erziihlenden als auch fiir die Zuhoren-
den, also diejenigen, die den ,,fremden Blick* haben, Ereignisse, Erfahrungs-
hintergriinde und Zusammenhinge ins Bewusstsein geriickt und expliziert. Eine
solche Situation tritt nicht nur ein, wenn jemand neu in eine schon bestehende
Gruppe eintritt, sondern auch, wenn mit dem Lerngegenstand unterschiedli-
che Vorerfahrungen und bereits vorhandene Kenntnisse vorliegen, z.B. aus vOo-
rangegangenem Unterricht oder aus der biografischen Situation der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler. Auch dann muss ein Erfahrungsaustausch stattfin-
den, der nicht nur Voraussetzung fiir die kooperative weitere Zusammenarbeit
ist, sondern den Erkenntnisgewinn aller zu steigern in der Lage ist.

Ebenso wie der ,,Fremde* die Erfahrung des anderen nachvollziehen soll, geht
es in Gesprichen mit opponenten Parteien darum, die Jeweils anderen zum
Nachvollzug der eigenen Argumentation zu bewegen (vgl. Wohlrapp 1975).
Vorgebrachte Argumente — und diese konnen behauptete, begriindete oder be-
legte sein ~ konnen zu Einwinden fithren, zum Bezweifeln, Bestreiten oder
Widerlegen des Gesagten. Im Dialog miissen die beiden Parteien die Jeweili-
gen Einwinde aufnehmen und in die weitere Argumentation einbauen, also ent-
kriften, oder aber dem Opponenten zustimmen, wenn keine Entkriiftung mehr
moglich ist.

Christine aus der Gruppe, die sich mit dem ,,Tod des Mérchenprinzen* befasst, konnte
man in mehreren Gruppengesprichen als ,,Opponentin* bezeichnen. Hier z.B. bei der
Diskussion iiber den geplanten Prdsentationsablauf. Christine stellt bereits getroffene
Entscheidungen in Frage und verdirgert damit die anderen. Zundichst fragt sie, warwm
der Inhalt des Romans auf das ,, Thesenblatt“ miisse, wenn er doch in den Spielszenen
des Videofilms erzithit werde. Dann iiberlegt sie, ob ein Videofilm iiberhaupt sinnvoll
sei, und schliefilich stellt sie die geplante fiktive Talkshow in F rage. Zundchst geduldig,
dann zunehmend verdrgert versuchen die beiden anderen, Christine mit Argumenten zu
liberzeugen. Erst als ein richtiger Streit in der Luft liegt, gesteht Christine den anderen
zu, ihre Vorstellungen nochmal zu erkléiren, sie werde zuhdren. Vermutlich sucht Chris-
tine in den bis dahin noch recht ungeordneten Ideen einen roten Faden, eine Struktur,
eine Logik und kann den unfertigen Zustand der Planung und einige Widerspriichlich-
keiten schlechter als die anderen aushalten. Wahrscheinlich erkennt sie auch besser als
die anderen die Ungereimtheiten der bisherigen Gestaltungsideen. Auch hier zeigt sich
diese Suche nach Begriindungen fiir die Entscheidungen und nach einer inneren Logik
letztendlich als ausgesprochen konstruktiv. Ohne Christines Einwiinde wiire der gesamte
Prasentationsablauf weniger durchdacht und weniger schliissig, Nach einem zihen Rin-
gen stefit am Ende dieser Auseinandersetzung eine Planung zum Prasentationsablauf,
mit der alle zufrieden sind, einschlieflich Christine.

Ein solcher Austausch von Argumenten und Begrindungen wird zum einen
den Bewusstheitsgrad fiir die eigenen Entscheidungen und Haltungen verstir-
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ken und zum anderen die Diskussionsergebnisse und daraus resultierende ge-
meinsame Entscheidungen in ihrer Qualitiit und Durchdachtheit verbessern. In
Gespriche, in denen ohne Austausch von Argumenten schnell Einigkeit her-
gestellt wird, werden meist weniger Perspektiven einbezogen sein.

Was besagt dies fiir die Unterstiitzung von kommunikativem, selbststandigem
Lernen? Solche Erkenntnisrollen treten nicht in allen Gruppen natiirlicherweise:
auf, jedoch werden sie in einem Hang zur Harmonisierung oft unterdriickt. In
kiinstlicher Weise wird ein ,,advocatus diaboli* die Rolle des »Opponenten*
oder auch des ,,Fremden* iibernehmen, um die Breite der Argumente und die
Stichhaltigkeit der Begriindungen zu erhdhen, wenn sich die Gesprichsteil-
nehmer im Prinzip einig sind. Ob es in Gruppen gelegentlich sinnvoll ist, diese
Methode des kiinstlichen ,,Opponenten’ oder ,,Fremden® zu verwenden, sei
hier offen gelassen. Moglicherweise kann aber die Lehrerin oder der Lehrer
bei Beratungsgespréichen diese Rolle einnehmen. Da die Lehrkraft nicht die
ganze Zeit bei einer Gruppe verweilt und daher nicht alle Schritte unmittelbar
mitvollzieht, ist sie sowieso in der Rolle des oder der ,,Fremden*, die die ge-
naue Berichterstattung und damit einen Bewusstwerdungsprozess herausfor-
dert.

Inaller Regel wird es jedoch ohnehin unterschiedliche Voraussetzungen sowie
Meinungen und Vorstellungen innerhalb einer Gruppe geben, deren Verschie-
denheit allerdings auch zugelassen werden muss. Das Offenlegen von abwei-
chenden Meinungenund von Nicht-Ubereinstimmungen sollte unterstiitzt wer-
den, nicht nur zur Stirkung des Selbstbewusstseins des Einzelnen, sondern
gerade auch zur Horizonterweiterung aller am dialogischen Lernprozess Be- -
teiligten.?

Die Evaluationskomponente

Wenn noch einmal iiberblickt wird, welche Anforderungen die Schiilerinnen
im untersuchten Fall bewiltigen mussten, kann man eine lange Liste an-
spruchsvoller Titigkeiten erstellen: die Aufgabenstellung erfassen und fiir das
eigene Projekt zuspitzen, sich einen Uberblick iiber die Thematik verschaffen,
dafiir in Bibliotheken recherchieren, den thematischen Gegenstand dimensio-
nieren, Arbeitsschritte planen und hintereinander schalten, einen Zeitplan er-
stellen und gegebenenfalls revidieren, Literatur lesen, eventuell zusammen-
fassen, sich Informationen aus Texten verschaffen, selbst Texte schreiben,
andere Formen der Informationsbeschaffung iiberlegen und realisieren, Alter-
nativen abwigen, in der Gruppe auf inhaltlicher, methodischer und sozialer
Ebene Aushandlungsprozesse fithren, Beziige zu ihrem bereits vorhandenen
Wissen herstellen, fiir das erarbeitete Wissen Prisentationsformen entwickeln
und ausarbeiten, den Arbeitsprozess standig evaluieren und auf unvorherseh-
bare Ereignisse reagieren. Diese Liste lieBe sich weiter vervollstindigen und
feiner ausdifferenzieren.

2 Insofern weist eine solche Forderung der Auspridgung von Erkenntnisrollen Pa-
rallelen zu Erkenntnisprozessen in Forschungswerkstitten auf (vgl. Reim/Riemann
1997).-Blinde Flecken des Einzelforschers oder der Einzelforscherin sollen dort
beispielsweise durch das gemeinsame Auswerten von Daten im Dialog aufgedeckt
und berwunden werden.
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Um diese Titigkeiten selbststindig ausfiihren zu kénnen, bendtigt man Erfah-
rung und Ubung. Beides haben die Schiilerinnen aus ihrer bisherigen Schul-
zeit beispielsweise beziiglich der Informationsgewinnung aus Texten und des
eigenen Schreibens von Texten. Andere Arbeitsschritte hat die Lehrerin un-
terstiitzt, z.B. die Suche nach Literatur durch zwei organisierte Bibliotheksbe-
suche oder das Austauschen von Ideen fiir Prisentationsmdglichkeiten in ei-
nem Gesprich im Kurs.

Wenig Erfahrung und tatsiichlich die groBten Schwierigkeiten hatten die Schii-
lerinnen mit dem reflektierten Planen und Evaluieren ihres Arbeitsprozesses,
also mit metakognitiven Aspekten eines solchen Lernvorgangs. Da hierunter
emnerseits unterschiedliche Tétigkeiten und Denkvorginge fallen und anderer-
seits verschiedene Begriffe kursieren, wie z.B. Metakognition, Metainterak-

‘tion, strategische Kompetenz, Reflexions- oder Selbstregulationsprozesse, soll
zundchst geklart werden, was hier gemeint ist.

Im Folgenden soll der Begriff Reflexionskompetenz verwendet und darunter
verschiedene Aspekte subsumiert werden, die wegen ihrer Gemeinsamkeit des
Umschaltens von der unmittelbaren Sachebene auf das Nachdenken iiber den
Arbeitsprozess den gemeinsamen Uberbegriff rechtfertigen (vgl. Brown 1984,
S. 100). Unter Reflexionskompetenz ist im Zusammenhang dieser Untersu-
chung folgendes zu verstehen:

« Die Fahigkeit, die Arbeit bewusst zu planen, beinhaliet z.B. die Aufteilung
der Arbeitsschritte und das Aufstellen eines Zeitplans oder die Auswahl ge-
eigneter Methoden und Strategien. Dazu gehort das Abwigen von Alternati-
ven und entsprechend das Treffen bewusster Entscheidungen.

* Zu diesem Zweck muss auch iiber das eigene Lernen nachgedacht werden,
iber die Kapazititen der Lernenden, vielleicht iiber Schwichen und Stirken
der Gruppenmitglieder.

* Die Teilergebnisse und die Arbeitsschritte miissen stdndig mit der Planung
und der Zielsetzung verglichen und die Differenz realistisch ein geschitzt wer-
den. Im Falle von Diskrepanzen sollten die Planung oder die Arbeitsschritte
modifiziert werden. Dies gilt auch, wenn unvorhergesehene Zwischenfille ein-
treten.

« Eine solche permanente Evaluation wird ergénzt durch eine abschlieBende
Evaluation der Arbeit. Der Riickblick macht das Gewahrwerden des eigenen
Lernprozesses moglich und damit den beschrittenen Weg mit all seinen Ab-
kiirzungen und Umwegen der eigenen Bewertung zuginglich.

* Die sozialen Interaktionen in der Kleingruppe sollten, vor allem wenn es Kon-
flikte gibt, aber auch im Normalgeschehen, besprechbar sein. Dazu gehédren
die Rollen, die die Gruppenmitglieder einnehmen, und die Verteilung der Ar-
beit.

Hier zeigt sich, dass die Evaluationskomponente in die anderen Komponenten
des Arbeitsbogens hineinragt. Das eben skizzierte Verstandnis von Reflexi-
onskompetenz kommt dem Metakognitionsbegriff von Brown (1984) nahe, der
als prozedurales Wissen verstanden wird, als Wissen also, wie Lernen geplant,
liberpriift und gesteuert werden kann. Dies wird umso nétiger sein, je proble-
matischer die augenblickliche Lernsituation ist. Wenn eine Situation eintritt,
die mit den bisher bekannten Strategien nicht geldst werden kann, hilft Refle-
xionskompetenz, die Situation zu analysieren und den Losungsprozessin Gang
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zu setzen. Durch solches Nachdenken iiber das eigene Lernen kann der Ler-

nende aullerdem sein Wissen iiber sich und seine Lerkompetenz erweitern
(vgl. Guldimann 1996, S. 31).

Eine Gruppe beschdftigt sich mit Sartres ,,Das Spiel ist aus” und wendet unverhilt-
nismdfig viel Zeit auf, um die alte Verfilmung dieses Szenario zu beschaffen — ohne
Erfol; g. Da die Schiilerinnen aber so viel Zeit fiir die Recherche gebraucht haben, kom-
men sie mit ihrer Planung in grofie Schwierigkeiten. Reflexionskompetenz hiitte ihnen
qeholfen diese Suche vielleicht friiher abzubrechen oder iiber den Sinn, den die Kennt-
nis des Filmes fiir ihre eigene Arbeit gehabt héitte, gezielter nachzudenken.

Eine solche Selbstregulierung funktioniert wohl deshalb relativ schlecht, weil
diese Prozesse des standigen Nachdenkens iiber den Arbeitsverlauf nur wenig
Zum Lemrepertmre der Schiilerinnen gehoren, das sie sich in 12 Schuljahren
angeeignet haben,

Die Fihigkeit zur Reflexion kann sicher als hxlfrelch fiir jeglichen Lemprozess
angesehen werden, es muss aber betont werden, wie unabdingbar sie fiir selbst-
stindiges Lemen ist. Da es beim selbststdndigen Lemen fiir die Schiiler und
Schiilerinnen darum geht, mehr Verantwortung als bisher fir ihr eigenes Ler-
nen zu iibernehmen, miissen sie eine Vorstellung von jenen Prozessen haben,
die das Lernen steuern,

Beim selbststindi gen Lemen geht es in der Regel um Aufgaben des Problem-
16sens, um Fragestellungen, die einen Forschungscharakter haben, oder auch
um den Transfer erlernter Methoden auf neue Sachgebiet. In jedem Fall han-
delt es sich aber um Bereiche, die nicht vollstindig mit dem bisher Gelernten
erfasst und gelost werden konnen. Um diese Diskrepanz zu iiberbriicken, die
Aufgabe also angehen zu konnen, bedarf es Reflexionen dariiber, worin das
Problem steckt, welche Methoden des Problemlosens zur_Verfugung stehen oder
welche Hilfsquellen aufgesucht werden konnen. Auch im gewohnten Ober-
stufenunterricht geht es oft um problemhaltige Fragestellungen und um den
Transfer erlernter Methoden und Inhalte auf neue Bereiche. Hier stellen in der
Regel aber die Lehrenden solche Uberlegungen an, die in die didaktischen Ent-
scheidungen einflieBen: spezielle Texte und Materialien werden ausgesucht,
gezielte Fragen gestellt und entsprechende Unterrichtsmethoden angewendet.
Sind die Schiilerinnen weitgehend auf sich gestellt, gelingt ihnen Verglelch-
bares umso gezielter, je bewusster sie ihre Entscheidungen treffen, analog zu
Uberlegungen, die Lehrerinnen und Lehrer fiir die Unterrichtsvorbereitun gim
herkémmlichen Sinn anstellen

Hinzu kommt, dass die Arbeit in Gruppen generell Aushandlungen notwendig
macht. Auch solche Betrachtungen des Gruppenprozesses, der Dynamik, der
Rollenverteilungen, der unterschiedlichen Kompetenzen und Spezialkenntnisse
der einzelnen Gruppenmitglieder, ihrer jeweilige Mentalitit, aber auch der un-
terschiedlichen Einstellungen zum Inhalt oder unterschiedlicher Arbeitsbe-
reitschaft, werden die Zusammenarbeit und die Verstiindigung untereinander
erleichtern und damit moglicherweise auch das kognitive Niveau stelgem Im
heftigen Konfliktfall sind offene Gespriche iiber die Gruppe die einzige Chance,
den Arbeitsprozess nicht zum Abbruch gelangen zu lassen.

Die Mddchen der Gruppe |, Else Lasker-Schiiler* haben mehrére Konflikte miteinan-
der, die aber nicht offen zur Aussprache kommen, ja die fiir Aufenstehende kaum er-
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kennbar werden. Diese Nicht-Bearbeitung der Dissonanzen fiihrt nicht nur zu der
nachtréiglich geduferten Konsequenz, man wolle in dieser Zusammensetzung nicht mehr
susammen arbeiten, sondern mindert auch die Qualitit der Arbeit deutlich, da die ar-
beitsteilig ausgefiihrten Teilthemen von der Gruppe kaum in einen Gesamizusammen-
hang gestellt werden konnten. '

Eine reflektierte Planung zu Beginn der Arbeit und fortlaufende Revisionen,
wenn dies notwendig erscheint, sind Voraussetzung fiir die Erstellung eines
realistischen Zeitplans, welcher wiederum flexibel sein muss. Nun soll sich
die Arbeit nicht einem Zeitplan unterwerfen, sondern umgekehrt dieser ein
Hilfsmittel fiir die Arbeit sein. Dies kann er dann, wenn er Anlass ist fiir stdn-
dige Riickblicke auf das bereits Geleistete, wenn er iibertriebenen Perfekti-
onsdrang eindimmt und Priorititensetzungen unterstiitzt. Gleichzeitig kann er
helfen, Gruppenarbeit zu strukturieren, indem er beispielsweise eine Orien-
tierung vermittelt, wann arbeitsteilig Ausgefiihries zusammengefiihrt werden
soll. Einerseits kann sich die Arbeit an aufgesteliten Arbeits- und Zeitplinen
orientieren, andererseits miissen solche Pldne immer wieder auf die aktuelle
Situation bezogen werden und unterliegen daher stindigen Revisionen. Gegen
Ende eines Projekts werden trotz eines angemessen flexiblen Umgangs mit Zeit-
plinen die gesteckten Ziele in den meisten Fillen nur mit einem erheblichen
Mehraufwand erreicht werden kénnen. Dies haben auch die hier untersuchten
Gruppen erfahren, die alle zu Hause und wihrend der Schulferien an der Rea-
lisierung ihrer Prisentationen gearbeitet haben. Da aber die Kumulation und
die Fokussierung der Arbeit gegen Ende eines solchen Projektes dazugehéren,
erleichtert das Wissen darum den Umgang mit einer moglichen Anspannung
oder Belastung. Hat man solche Situationen einmal bewiltigt, wird sich dies
positiv auf das Selbstbild auswirken, zu welchen Leistungen man fahig ist.

In der Metakognitions- und in der Motivationsforschung wird dies mit Selbst-
wirksamkeit bezeichnet.3 Erkenntnisse iiber sich und sein eigenes Lernverhal-
ten, auch in der moglichen Unterscheidung zu Mitschiilerinnen, tragen zu ei-
ner wachsenden Sicherheit bei, beurteilen zu konnen, welchen Beitrag man
selbst zur Bewiltigung einer Aufgabe leisten kann. Erfihrt man sich
grundsitzlich als selbstwirksam und das Gelingen einer Arbeit als beeinfluss-
bar, dann hat das positive Auswirkungen auf die Motivation und die Lern- und
Leistungsfiahigkeit. Ein solches Gefiihl von Selbstwirksamkeit ist ein Grund-
pfeiler fiir Selbststindigkeit im Lernen und fiir innere Autonomie. Solche Er-
kenntnisse iiber das eigene Lernen werden unterstiitzt durch die Reflexion der
Lerntitigkeit, durch das Bewusstmachen des Vorgehens bei der Arbeit.

Auch wenn die Transferforschung deutlich gemacht hat, dass der Optimismus
beziiglich der Ubertragbarkeit erlernter Inhalte und Methoden auf neue Auf-
gabengebiete und Themenbereiche gedampft werden sollte, und dass der Trans-
fer nicht von allein geschieht, verfolgt selbststéindiges Lemen den Anspruch,
die Lernenden zu befihigen, vergleichbare Problemstellungen immer selbst-
stindiger zu bewiltigen. Dabei werden es weniger die konkreten Inhalte sein,
worauf die Schiilerinnen dann zuriickgreifen miissen, als vor allem Verfahren

3 Dass die Metakognitions- und die Motivationsforschung nahe beieinanderliegen
bzw. Uberschneidungenin ihrem Forschungsgegenstand besitzen, zeigen z.B. Wei-
nert/ Kluwe (Hg.) 1984.
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des Problemldsens. Erst das Bewusstmachen solcher Verfahren, und das mo-
gen allgemein als sinnvoll erkannte Strategien sein oder auch individuell als
erfolgreich erlebte, verschaffen zunchmende Sicherheit im Umgang mit neuen
Problemlosesituationen. Reflexionskompetenz erfasst sozusagen das iiber-
greifend Gemeinsame unterschiedlicher Projekte. Wenn man gelemt hat, die
Arbeitsschritte, die Zusammenarbeit mit anderen oder das erreichte Ergebnis
zu reflektieren, wird das in vergleichbaren Situationen die Planung der Arbeit
erleichtern.

Inwelcher Weise kann nun in der Schule Reflexionskompetenz gewonnen wer-
den? Nach den bisherigen Erkenntnissen ist es offensichtlich insgesamt wir-
kungsvoller, immer wieder die Reflexion des Arbeitsprozesses wdhrend eines
Lemprojektes, das auf die selbststindige Bewiltigung der Arbeit durch die
Schiilerinnen und Schiiler zielt, anzuregen und zu unterstiitzen als eine voran-
gestellte Schulung in Techniken der Metakognition (vgl. Guldimann 1996).

Erwin Beck gibt in seinem Aufsatz ,Eine Didaktik der Eigenstiindigkeit* (Beck
1995) Anregungen, die sich in den meisten Punkten auf die Forderung von Re-
flexionskompetenz beziehen: So sei Lemnen im offenen Unterricht ein frage-
geleitetes, problemldsendes Lemen. Die didaktische Verantwortung liege
nicht mehr allein beim Lehrer, wenn die Schiiler zur selbststindigen Planung
und Steuerung ihres Lemens angeregt wiirden. Unterstiitzend hierfiir seien
Lempartnerschaften, also zugeordnete Mitschiiler, die bei Lemnproblemen in
Anspruch genommen werden konnen, das Fiihren eines ,Lemjoumnals*, in das
Erkenntnisse iiber erfolgreiche Strategien und Verfahren des Problemldsens und
Arbeitens festgehalten werden, und das gemeinsame Austauschen der Arbeits-
und Lemerfahrungen in Partnergruppen oder in der ganzen Klasse. Generell
solle der Dlalog, der Austausch, die Reflexion mit den Mitschiilerinnen und
-schiilern sowie mit der Lehrkraft besonderes Gewicht erhalten. Dabei sollten
Starken und Schwiichen von Lemhandlungen ohne nachteilige Folgen be-

sprochen werden. Durch fortlaufende Evaluationen wihrend der Arbeit und
eine abschlieBende Arbeitsriickschau konnten der Verlauf des Lernprozesses
und des -fortschritts erfasst werden. Die Lehrerin oder der Lehrer miissten die
Lernenden besonders intensiv beobachten und im Dialog mit ihnen deren Ar-
beitsfortschritte auswerten (vgl. Beck 1995, S. 196f).

In diesem Sinn ist wohl auch der Beltrag von Miiller und Reimer (1996) zu
verstehen, die das Bewusstmachen von eigenen Stdrken, individuellen Lern-
strategien, Problemen beim Arbeitsprozess und des Umgangs mit Zeit fiir ein’
erfolgreiches Selbstmanagement betonen.

Auch die von Frey im Zusammenhang mit der Projektmethode beschriebenen
Komponenten ,,Metainteraktionen* und ~Fixpunkte* dienen der Forderung von
Reflexionskompetenz wihrend eines Projekts (vgl. Frey 1995).

Auch durch diese Verweise bleibt es jedoch eine schwierige Aufgabe fiir Leh-
rerinnen und Lehrer in den Betreuungsgesprichen den I‘IChtI gen Zeztpunkt und
das richtige MaB zu finden, die Schiilerinnen und Schiiler zum Nachdenken
liber ihren Arbeits- und Lernprozess anzuregen, ohne den Fortgang der Arbelt_
selbst zu storen,

AbschlieBend und zusammenfassend ldsst sich sagen: Reflexionskompetenz
gehort zu den — man kann fast sagen konstituierenden — Anforderungen selbst-
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stindiger Lemprozesse, die zur Optimierung solcher Lernformen weiter ge-
fordert werden miisste. Gerade in der gymnasialen Oberstufe ist dies beson-
ders wichtig, da Reflexionskompetenz auch ¢in wesentlicher Aspekt von Wis-
senschaftspropideutik und von Studierfahigkeit ist (vgl. Huber 1994a und b).
Das betrifft sowohl das kritische Nachdenken tiber das Zustandekommen von
Arbeitsergebnissen als auch die Fihigkeit zur Planung und Steuerung von for-
schenden Titigkeiten. Reflexionskompetenz kann die kognitive Leistung ver-
bessern und gleichzeitig das Gefiihl von Selbstwirksamkeit, und sie kann so
letztlich die Fahigkeit zur Selbststandigkeit stabilisieren. Schiiler und Schiile-
rinnen zur Reflexion ihres Lernens anzuregen, bedeutet, ihnen Hilfe zur Selbst-
hilfe zu geben.

Damit wird auch deutlich, dass Reflexionskompetenz keineswegs allein im
Sinne des Lernen-Lernens gemeint ist, sondern gerade auch in seiner emanzi-
patorischen Potenz (vgl. Weinert 1994). Reflexionskompetenz ermoglicht
Schiilern und Schiilerinnen, sich selbst als Personen ernstzunehmen, die nicht
nur ausfiihren, was andere vorgedacht haben, sondern die selbst Vorausset-
zungen und Konsequenzen von Handlungen reflektieren und auf dieser Basis
eigene Entscheidungen herbeifiihren und verantworten kénnen.

Resiimee

Die gymnasiale Oberstufe braucht eine Kultur selbststandigen Lernens als Bau-
stein einer emeuerten Gesamtkonzeption. Auch die 1995 von der KMK einge-
setzte Expertenkommission zur Weiterentwicklung der gymnasialen Oberstufe
und des Abiturs macht deutlich, dass eine Reform der gymnasialen Oberstufe
nicht nur organisatorischer Art sein kann, sondern dass die Lehr- und Lernar-
rangements eine wichtige Rolle bei der Weiterentwicklung spielen werden. Al-
lerdings wird umgekehrt auch einsichtig, dass eine Stirkung facheriibergrei-
fenden und selbststindigen Lemnens nicht ohne eine Umstrukturierung des
gesamten Unterrichts und seiner Organisation erfolgreich sein kann. Verdnderte
Lehr- und Lernarrangements miissen also Hand in Hand mit der Weiterent-
wicklung der duBeren Gestaltung der gymnasialen Oberstufe gehen.

Die Veranderung der traditionellen Lehrerrolle wird von Lehrenden durchaus
als setbstverstandlich erachtet, und auch von der an der Untersuchung betei-
ligten Lehrerin wurde sie sehr ernsthaft und engagiert angegangen. Die
Schwierigkeit liegt aber darin, dass iiber allgemeine Vorstellungen hinaus kaum
klar ist, wie die Aktivitdten bei der Betreuung selbststindigen Lemnens konkret
aussehen sollen. Als Ergebnis der vorliegenden Untersuchung miisste eine Di-
daktik des selbststindigen Lernens folgende Aspekte beriicksichtigen, die eine
weitere Professionalisierung des Lehrerhandelns intendieren: Das In-Gang-Set-
zen selbststiandigen Lernens wird in den meisten Fillen bedeuten, mit Schiile-
rinnen und Schiilern der gymnasialen Oberstufe den Arbeitsbogen des Erkun-
dens und des Prisentierens einzuiiben. Eine besondere Betonung muss dabel
die Unterstiitzung von Reflexionskompetenz erfahren. Dies sind keine
grundsitzlich neuen Erkenntnisse. Nicht nur diese Untersuchung zeigt jedoch,
dass sie noch wenig in die Unterrichtspraxis Eingang gefunden haben.

Schiilerinnen und Schiilern der gymnasialen Oberstufe den Arbeitsbogen des
Erkundens und Présentierens transparent und verfiigbar zu machen, heift nicht,
ihnen eine festgelegte Schrittabfolge vorzugeben, die sie nachvollziehen
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miissten, sondern bedeutet, ihnen wichtige Komponenten eines Erkundungs-
prozesses zu verdeutlichen und an die Hand zu geben, mit deren Hilfe sie selbst-
stindig ihren Weg bis hin zu einem Lernerfolg beschreiten kénnen.

Der Arbeitsbogen von Erkundungs- und Prisentationsprojekten erschlieSt weit
reichend das ,,Handwerkszeug” fiir gelingendes selbststiandiges Lernen. Auch
Lehrer und Lehrerinnen sollten diesen Prozess des Erkundens mit seinen Ab-
folgen und Komponenten wiihrend ihrer Ausbildung oder in Fortbildungen
mehrfach mit Bewusstsein selbst beschritten haben, damit sie die Anforde-
rungen und méglichen Probleme direkt erfahren haben.

In der Diskussion der letzten Jahre um die Reform der gymnasialen Oberstufe
spielt facheriibergreifendes Lernen eine besondere Rolle. Komplexe Gegen-
stinde und Probleme seien nicht von einer Fachdisziplin allein aus in ange-
messener Weise zu bearbeiten, daher seien Strukturen zu schaffen, die ficher-
iibergreifendes und ficherverbindendes Lernen méglich machen. Auch wenn
hier selbststindiges Lernen im Fachunterricht und nicht in Projekten, die meh-
rere Fachdisziplinen einbeziehen, betrachtet wurde, kann man veraligemeinernd
sagen, dass ficherlibergreifendes Lernen nicht ohne selbststindiges Lernen denk-
bar erscheint. Je mehr nicht mehr nur von der Fachsystematik aus bestimmte
Gegenstinde betrachtet, sondern umgekehrt vom Gegenstand oder Problem aus
indie Richtung verschiedener Fachdisziplinen geblickt wird, umso stirker wird
die Fahigkeit des Lernenden wichtig sein, sich selbststdndig in Lernprozesse zu
begeben. Die betreuenden Lehrkrifte werden nicht in der Lage sein, alle Per-
spektiven, unter denen ein Gegenstand betrachtet werden kann, durch ihr Fach-
wissen erdffnen zu kdnnen. Stattdessen ist es wichtig, dass sie eigenstindige
Erkenntnisprozesse der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzend begleiten.
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