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Offensive Pidagogik: 134
Hans-Georg Herrlitz
Vergangenheitsbewiiltigungen

Die Frage, wie eine politisch engagierte und zugleich wissenschaftlich seriése Aus-
einandersetzung mit dem Nationalsozialismus beschaffen sein soll, ist in der
Pidagogik nach wie vor umstritten — so auch in der Redaktion dieser Zeitschrift.
Man mége daher diesen Beitrag lesen und diskutieren als das, was er ist: eine ganz
persénliche Meinungsiduflerung.

Barbara Siemsen 137
»In der Entscheidung gibt es keine Umwege*

Zwei Pidagogen reagieren auf ihre Amtsenthebung 1933: Erich Weniger
und Adolf Reichwein

Klaus Mollenhauer 158
Legenden und Gegenlegenden
Ein kritischer Kommentar zum Beitrag von Barbara Siemsen

Barbara Siemsen 160
Entgegnung

Wie geht die deutsche Erziehungswissenschaft mit jener Zeit um, in der Pddago-
ginnen und Pidagogen mit politischen Verhdiltnissen konfrontiert waren, zu denen
- im Riickblick - eigentlich nur eine totale Distanz hdtte moglich sein sollen? Am
Beispiel zweier namhafter Personlichkeiten wird hier anschaulich nachzuzeichnen
versucht, wie unterschiedlich auf die Bedrohung der beruflichen Tiitigkeit reagiert
wurde. — An der Kontroverse, die dieses Manuskript in der Schriftleitung ausgelost
hat, wird deutlich, wie schwierig es ist, solche Fragen methodisch einwandfrei zu be-
arbeiten und den Bericht sprachlich so zu fassen, daf3 er die unvermeidliche (auch
moralische) Betroffenheit zum Ausdruck bringen kann und gleichwohl eine ange-
messene Kldrung erdffnet. — Die Schriftleitung bittet Leserinnen und Leser, die sich
durch diese Texte herausgefordert fiihlen, ihre Meinungen mitzuteilen.



Jochen Pabst 163
Lernziele erreichen und selbstiindig arbeiten

Ein Kommentar zum Beitrag von Gustav Folsch tiber ,,Kompetenz* und
wAutonomie*

In Heft 4/96 hatte Gustav Félsch mit Hinweisen auf seine Erfahrungen in der Pra-
xis die Schwierigkeit diskutiert, ,, Kompetenz™ und ,.Autonomie* zugleich zu ver-
wirklichen. In diesem Beitrag wird dafiir plidiert, das Problem begrifflich beschei-
dener und damit bearbeitbar anzugehen. Im tiglichen Lehren und Lernen lassen
sich viele konkrete Moglichkceiten aufweisen, wie die gewiinschten Prozesse unter-
stiitzt werden kénnen.

Gustav Folsch 168
Ausfliichte lésen die Probleme nicht!
Eine Entgegnung zum Beitrag von Jochen Pabst

Der Autor des von Pabst kommentierten Beitrags findet sich in dessen Auferungen
nicht angemessen verstanden und beharrt darauf, dafy als eine wesentliche Voraus-
setzung fiir Autonomie Wissen und Konnen zu fordern sind.

Jirgen Linke 171
Offnung der Schule und Forschung im Prozef3
Ein Projekt der Schulbegleitforschung an Bremer Schulen

Im Laufe der Zeit haben Schulen imnier wieder ilire Gestalt, ihre pidagogischen
Ziele und besonderen Arbeitsweisen verindert. Neu ist aber, daf3 Kolleginnen und
Kollegen — unter dem Auftrag und Anspruch von Autonomie — in zunehmendem
Mage selbst nach Wegen suchen, die ihnen notwendig und sinnvoll erscheinen. Die
Offnung der Schule zum Stadtteil ist ein solcher Weg. Aus der Frage, ob die Schule
damit auf dem richtigen Weg ist, stellen sich nene Aufgaben fiir die begleitende For-
schung: Wenn sie sich als Schulentwicklungsforschung versteht, sind die Innovie-
renden zugleich die Forschenden.

Christoph Heuser und Annelie Wachendorff 183
Die Zukunft entwerfen
Lebensplanung als Thema schulischer Bildungsprozesse

Welche Angebote kann Schule ihren SchiilerInnen machen, wenn diese sicham Ende
ihrer Pflicht-Schulzeit mit dem Wechsel in eine Berufsausbildung oder eine berufs-
bildende bzw. allgemeinbildende Schule auseinandersetzen? — Dieser Bericht be-
ruht auf Aufsitzen zum Thema ,, Mein Leben in 20 Jahren* sowie miindlichen Aufle-
rungen von Schiilerinnen, er beschreibt einzelne Unterrichtsbausteine und die
Entwicklung eines Curriculums, das die Berufsfindung in die Auseinandersetzung
mit einer umfassenden Lebensplanung einbettet. Dabei wird das Verstindnis von
Schule und Unterricht neu zu bestimmen versucht.

Ingeborg Hiller-Ketterer und Joachim Schroeder 203
Lektionen iiber das Leben
Zum Umgang mit Krankheit und Tod in der Schule

Wenn Kinder und Jugendliche lebensbedrohlich erkranken, dann sind ihre Lehre-
rinnen und Lehrer in besonderer Weise herausgefordert. Sie miissen den Betroffe-
nen Hilfen anbieten, die den Fortgang des Lernens méglich machen. Zudem kén-
nen und sollten solche Krankheiten auch fiir die nicht unmittelbar Betroffenen zum
Anlafi werden, sich iiber das eigene Verhdlinis zu Krankheit und Tod klar zu wer-
den. In diesem Sinne wiire eine ,, Krankenpddagogik" nicht nur als sonder- und heil-
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Offensive Pedagogy: 134
Hans-Georg Herrlitz

The mastering of the past

The question how to deal politically engaged and methodically correct at the same time
with persons who have been active during the period of nationalsocialisms in Germany
is still controversial in the scientific community — also in the editors staff of this journal.
Therefore, this contribution to “offensive pedagogy” should be read and discussed as
what it is thought to be: a very personal opinion.

Barbara Siemsen 137
»In der Entscheidung gibt es keine Umwege*

(When making a decision there are no detours)

Two pedagogues react upon their dismissal in 1933: Erich Weniger and Adolf
Reichwein

Klaus Mollenhauer 158
Legends and counterlegends
A critical comment on the contribution of Barbara Siemsen

Barbara Siemsen 160
Reply

How does the German educational science treat the period during which pedagogues
were faced with political circumstances to which - looking backward — absolute dis-
tance should have been taken for granted? Regarding the example of two well-known
personages it is demonstrated how different people reacted on the threat of their voca-
tional situation in 1933. — The manuscript of Barbara Siemsen has provoked a con-
troversal discussion in the editors staff. This makes clear how difficult it is to work out
such questions methodical correct without misunderstandings and nevertheless bringing
out moral concerns. — All readers of these articles who are feeling provoked by these
contributions are invited to write their opinions to the staff.

Jochen Pabst 163
Achieving objectives and working independently

A comment to the contribution of Gustav Folsch on “competence” and
“autonomy”

With references to his own practical experiences, in number 4/96 of this journal Gustav
Folsch had discussed the difficulty to realize the aims of “competence” and “autonomy”
simultaneously. In this contribution it is pleaded to work out the problem in a more
modest way so that it can be treated with more success. As to daily teaching and learning
there are more real possibilities as to how the aimed processes can be supported.

Gustav Folsch 168
Prevaricating does not solve problems!
A reply to the contribution of Jochen Pabst

The author of the article being commented by Pabst feels himself understood in a defi-
cit manner and he persists on his opinion that an adequate furtherance of autonomy is
only possible by achievement in knowledge and performance.
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Jiirgen Linke 171
Opening of Schools and Research in Process

A Project of research in connection with school-development at Schools in
Bremen

Schools have always changed their organisation, their educational objectives and their
purticular way of teaching. But at present the teaching staff is looking for sensible and
necessary innovation by itself. One way to do so can be the opening of schools to their
neighbourhood. This rises the question how teachers can realise to be on the right
way? This makes necessary a new kind of evaluative research, in which teachers are
innovating and doing research at the same time.

Christoph Heuser und Annelic Wachendorff 183
Making plans for the future
Designing the own life as a part of the educational process

At the end of their compulsory schooling pupils have to come to terms with the anxiety
and expectations caused by the forthcoming change from school to vocational training
or higher secondary education. This essay deals with the learning opportunities a school
can offer pupils in this situation. It is based on compositions about “My life in twenty
years” as well as on oral statements of pupils. It describes some lesson modules and the
development of a curriculum which aims at integrating the process of choosing a pro-
fession into @ more comprehensive planning for life. This demands a new understand-
ing on the relationship between school and teaching.

Ingeborg Hiller-Ketterer and Joachim Schroeder 203
Lectures on Life
Dealing with illness and death in school

When children and juveniles fall dangerously ill then their teachers are challenged par-
ticularly. They have to offer help to those concerned in such a way as to ensure the con-
tinuation of learning. Moreover, such illnesses can and should be the cause for those not
personally affected to clarify their own attitude towards illness and death. In this sense a
pedagogy dealing with sickness could be understood not only as a part of special edu-
cation but as a general school pedagogical education program.

Horst Dichanz 216
Violence at schools in USA

Violence is in American schools as well known as in German schools. The American
public, educators, teachers and parents are much concerned about violence, probably
more than Germans are. But it is hard (o get a true picture about the occurrence of vio-
lence in American schools. First the indicators about what is seen as violence are not
clear, second there are social differences between the American and the German society
in terms of violence. The author reports from different resources — public reports, offi-
cial statistics, research projects — and their interpretation. He tries to put these data into
their historic and social frame and gives some interpretation of how violence is regarded
by Americans and how it relates to the requirement of safety in the American society.

Peter Krauss 231
Working load and working time

Procedures of valuating working time of teachers in Austria

In many countries working time of teachers is normally discussed under the assump-
tion that each lesson given by a teacher has to be valuated in the same degree. In Aus-
tria working load is judged in a different way as to bring more justice into the proce-
dure. Perhaps this might stimulate the discussion on working time in other countries.
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Jochen Pabst

Lernziele erreichen und selbstindig arbeiten

Ein Kommentar zum Beitrag von Gustav Folsch iber ,,Kom-
petenz* und ,,Autonomie*

Gustav Folsch hat in seinem Beitrag (in Heft 4/96, S. 392-405) die Frage
nach dem Verhiltnis gestellt, in dem ,,Kompetenz* und ,,Autonomie* ste-
hen, und dazu viele Beispiele aus seiner Schulpraxis angefiihrt, die diese
Spannung problematisieren. — Er sucht damit nach praktischen Losungen
fiir eine Fragestellung, die er so abstrakt formuliert, daB3 sie mit Bezug auf
Erfahrungen der Praxis nicht mehr bearbeitbar ist. In der Praxis von Un-
terricht und in Alltagssituationen der Schule stellt sich die Frage, ob so all-
gemein formulierte und damit antinomisch erscheinende Ziele vereinbar
seien, gar nicht — allenfalls {iber mehrere Reflexionsebenen vermittelt.

Ich mochte deshalb die Grundspannung, die in den Praxis-Beispielen bei
Folsch durchaus erkennbar ist, mit anderen Begriffen deutlich(er) und be-
arbeitbar(er) machen: Ich rede von ,zielerreichendem Lernen” statt von
~Kompetenz*, weil damit eine beobachtbare Ebene des Lernprozesses be-
schrieben werden kann und nicht die letztlich nur am Ende von Lernse-
quenzen und nur durch explizite Evaluation feststellbare ,,Kompetenz*“. Mit
wzielerreichend“ meine ich diejenigen Formen des Lernens, die zu moglichst
hoher Lerneffektivitit nach den Grundsitzen der Lernékonomie beitragen.

»Forderung selbstidndiger Arbeitsformen* statt ,,Autonomie“ scheint mir
besser jene praktischen Erfahrungen zu biindeln, die in die Richtung des-
sen gehen, was Folsch wohl mit ,,Autonomie* meint. Es bleibt bei ihm of-
fen, was der Kompetenzbegriff inhaltlich fassen soll: Einmal wird er mit
~Qualifikationen* gleichgesetzt, ein andermal mit den ,,Lebenswelten aus
dem GEW-Papier ,,inhaltlich skizziert“. Aber die ,Lebenswelten* sind eher
Bereiche, in denen, bzw. Arbeitsfelder, auf denen Kompetenzen erworben
werden sollten.

Es fillt auf, daB Folsch ,,Kompetenz*“ in die Ndhe zum ,soliden Lernen in
den Fachdisziplinen* riickt und damit das Verstindnis nahelegt, beim
facheriibergreifenden Lernen ginge es unsolide zu. Damit geridt auch das
autonomieférdernde Lernen in MiBkredit, weil es als Gegensatz zum kom-
petenzfordernden Lernen ,,in den Fachdisziplinen* aufgefafit wird.

Mir scheint diese Entgegensetzung von Fdcheriibergriff und Fachdisziplin
unergiebig und fachdidaktisch iiberholt. Sie pa8t auch nicht zum (ficher-
iibergreifenden) Ansatz bei ,Lebenswelten* im zitierten GEW-Papier und
sie bedenkt nicht, daB W. Klafki schon vor 30 Jahren mit den ,,fachspezifi-
schen Lehrgidngen® ein iiberzeugendes Losungsmodell in dieser Frage vor-
geschlagen hat.
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Mich iiberzeugt auch nicht die Nihe von ,, Kompetenz* und ,,Quantum der
heutigen Lehrpline* im Kapitel siber Lehrpline und Rahmenrichtlinien,
Folsch argumentiert mit einer nach seiner Mcinung immer gleichbleiben-
den Menge von Unterrichtsstoffen bzw. inhaltlichen ,Bereichen®,
die nun einmal gelernt werden miiten. Dazu gehdren fir ihn die ,,Grund-
kenntnisse™ in den Fichern sowie ,logisches Denken, Urteilsfahigkeit, *Ler-
nendes Lernens’, der ganze kulturelle und dsthetische, gemiitsbildende Be-
reich im weitesten Sinnc, WertebewuBtsein.*

Nun mag man logisches Denken und Urteilsfihigkeit wohl als Kompetenzen
bezeichnen, aber die aufgefithrten Bereiche sind keine Kompetenzen, son-
dern inhaltliche Arbeitsfelder, auf denen Kompetenzen erworben werden kin-
nen. Da nun das Ganze ein .Quantum* genannt wird, entsteht die Vorstel-
lung, ein Kanon von Stoffen und Inhaltsbereichen stiinde im Lehrplan fest.
Die Inhalte konnten vielleicht gedndert oder modernisicrt werden, aber die
Gesamtmenge des in den Schulen zu Lernenden sei letztlich unverinderlich.

Ich will diese These selbst hier nicht diskutieren. Ich vermute, dafl sie schwer-
lich mit iiberzeugenden Beispielen zu stiitzen sein wird — immerhin hat W,
Schulz, auf den sich Folsch bezieht, immer die gesellschaftliche Funktion von
solchen Setzungen in Lehrplinen betont. So wiire zu fragen, ob sich bei ver-
anderter Funktion von Schule notwendigerweise nicht auch die ,,Gesamt-
menge* des zu Lernenden verandert. Und daB sich die Funktion von Schule
verandert (hat), lehrt ein Blick auf gegenwirtige Entwicklungen in der Fi-
nanzierung von Ausbildungsinstitutionen und im Lehrstellenmarkt: Ganz
offensichtlich meinen die Kreise in Wirtschaft und Politik, die die Ent-
wicklungsrichtung prigen, unsere Gesellschaft brauche weniger und eine
andere Art von Ausbildung der heranwachsenden Generation als bisher.

Mir geht esin der Lehirplanfrage, wie sie Folsch anfithrt, darum, die Aussage,
die Lehrpldne mit threm ,,Quantum der Lernanforderungen®, das letztlich
immer gleich bleibe, verhinderten ein Lernen, das die Autonomie fordert,
durch kritisch gemeinte Anmerkungen zu relativieren. Ich iiberblicke dabei
die Rahmenrichtlinien meiner Ficher (Deutsch, Geschichte, ev. Religion).

(1.) Erstens grenzen die Lehrpldne der meisten Bundesldnder ein solches
»Quantum® gar nicht klar ab. In der Folge der lehrplantheoretischen Dis-
kussion seit den Hessischen Rahmenrichtlinien der 70er Jahre sind die Rah-
menrichtlinien der meisten Bundesldnder nicht mehr stoffquantifizierend
konstruiert, sondern folgen Konzepten der ,mittleren Ebene* mit Fest-
schreibungen in Lernbereichen, Lernfeldern, Grundlinien u. .

(2.) Zweitens ist ginzlich unklar, ob und ggf. wie Rahmenrichtlinien in der
Praxis des Unterricht wirksam werden. Es gibt m.W. hierzu keine Evalua-
tion auf empirischer Basis. Es gibt vielmehr die These, Rahmenrichtlinien
hétten vor allem legitimatorische, aber wenig Steuerungsfunktion fiir den
Unterrichtsalltag planenden Lehrer. D.h. wirksam wiirden sie allenfalls als
grober Rahmen, wenn eine Fachkonferenz einen Teil der in einem Schul-
jahr anzustrebenden Ziele und einen Teil der zu behandelnden Inhalts-
komplexe fiir ein Schuljahr oder mehrere Schuljahre im Kreise der Lehr-
krifte im Fach an einer Schule verabredet (der sog. Anstaltsplan) und diese
Verabredung abgesichert werden soll. Und wirksam wiirden sie vielleicht in
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der Extremsituation cines Unterrichtsbesuchs zur Verbeamtung oder nach ei-
ner Bewerbung, wenn der Dezernent oder Fachberater bestimmte Inhalte aus
dem Unterricht in Zweifel ziehen.

Rahmenrichtlinicn wirken in der ganzen Breite der Unterrichtspraxis nicht
s0, dafl sie autonomiefdrderndes Lernen behindern oder gar verhindern.
Auflerdem steht in den meisten ausdriicklich eine entsprechende Absichts-
erklirung, wonach Autonomie oder dhnliches durch die Lehrkrifte gefor-
dert werden soll. Erfahrene Padagogen(innen) im Kultusministerium in
Hannover nannten schon vor vielen Jahren solche Absitze ,,Rahmenricht-
linienlyrik“. Gegen diese Skepsis zur Wirksamkeit von Rahmenrichtlinien
sprechen auch nicht die Erfahrungen aus Bayern und Baden-Wiirttemberg.
Was dort in dic Unterrichtspraxis wirkt, ist die Setzung von Themen im Zen-
tralabitur durch die Schulbehorde, nicht der Lehrplan als solcher.

Folsch fithrt folgende Faktoren als autonomieverhindernd an:

¢ das ..selbstentdeckende Lernen* und der Offene Unterricht,

¢ eine .. Infantilisierung der Schiiler* durch die Nahe-Ideologie in der ,,Ge-
wiichshaus-Atmosphire* bei gleichzeitig zunehmender Verrechtlichung der
heutigen Schule und

¢ die inneren , Hindernisse im Lehrer selbst™.

Ich will hier nur zum Faktor Offener Unterricht Anmerkungen vortragen.
Drei Griinde fiihrt Folsch gegen das Prinzip des entdeckenden Lernens und
gegen den Offenen Unterricht an und verbindet sie mit dem Argument, in
der Schulpraxis sci ihre Reichweite ,,oft eingeschrankt*.

(1.) Es gébe in der Praxis ,langere Durststrecken®, ,,ungeliebte und lang-
weilige, anstrengende Tatigkeiten*, die nun einmal einfach ,,durchzuhalten*
wiiren.

(2.) ,Selbstendeckendes Lernen* bendétige ,unverhiltnismaBig viel mehr
Zeit*, Offener Unterricht erfordere einen zu hohen ,,Preis (fiir) die Kinder®,
weil ihre Kompetenzen nicht geniigend gefordert werden wiirden.

(3.) Es werde nicht bedacht, da8 das ,Lehrerberufsleben in hohem MaBe*
von Formen des Ubens und Wiederholens geprigt sei.

Ich halte diese drei Griinde nicht fiir iiberzeugend. DaB es Phasen des Ubens
und Wiederholens geben muB3 neben Phasen nach dem Konzept des ent-
deckenden Lernens, ist nie bestritten worden. Offener Unterricht ist
jedenfalls fiir die Altersstufen, um die es hier geht, nie fiir alle Unter-
richtsstunden gefordert worden. Folsch iibersteigert das Prinzip und stellt
dann dagegen, es sei eigentlich nicht realisierbar oder nur in deutlich ein-
geschrinkter Weise. Diese Argumentationsfigur entdecke ich auch sonst
in seinem Text an den Stellen, an denen es um Autonomie geht. Folsch
betont, wieviel Begrenzungen dem Bildungsziel Autonomie entgegenwir-
ken.

Ich halte die andere Perspektive fur wichtiger: Wire es unter den heute ge-
gebenen Bedingungen von Schule nicht sinnvoller, mit , kleineren Zielset-
zungen zu arbeiten? Also: Statt zu beklagen, daB Autonomie der Schiiler-
(innen) nicht zu erzielen ist, selbstindige Lernformen zu entwickeln? Statt
Begrenzungen des Offenen Unterrichts zu konstatieren, Schritte zur Ent-
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wicklung von mehr und wachsender Selbstindigkeit beim Lernen auch in
der Sekundarstufe I zu nennen?

An das Selbstandigerwerden konnen Schiiler(innen) herangefiihrt werden. Es
gibt in diesem Prozef Schritte und ,,Kompetenzstufen*, die durchlaufen wer-
den. B. Bromer und I. Ahlring von der Offencn Schule Kassel-Waldau haben
jingstinder DLZ (Nr. 37 v. 12.9.96, S. 10) ihre Erfahrungen zusammengefafit:

~Eine Progression des sclbstindigen Lernens (in der Sekundarstufe I) LBt
sich z.B. dann aufstellen, wenn man die verschiedencn Aspckte der Selb-
standigkeit genauer betrachtet ...:

* Selbstandigkeit in bezug auf die Zeit;

* in bezug auf die Auswahl des Materials; .

¢ in der Entscheidung iiber die individuell richtige Ubungsform;

¢ in der Auswahl des Arbeitspartners oder der Entscheidung fiir Einzel-
oder Gruppenarbeit;

¢ in der methodischen Vorgehensweise oder der Entscheidung, welche Me-
thode fiir welches Thema angemessen ist;

¢ in der Inanspruchnahme von Hilfen;

¢ in der Auswahl und Aufgliederung eines Themas usw.“

Fiir das Handeln des Lehrers/der Lehrerin bedeutet solche Arbeit an Ent-
wicklungsschritten zu mehr Selbstindigkeit der Schiiler(innen), daB je nach
Stufe der Entwicklung unterschiedliche Methoden sinnvoll sind; Bromer/Ahl-
ring nennen: ,,Anregung — Anleitung — Anweisung - Beispiele geben - Ar-
beitsplan entwerfen — Lenkung - Vorschlag - Empfehlung - Rat geben.* (ebd.)

Es gibt viele Beispiele auch aus anderen Feldern piddagogischen Handelns in
der Schule von heute, die uns Mut machen und in Gang setzen konnen, die
Selbstidndigkeit der Schiiler(innen) zu férdern: Erfolgserlebnisse aus dem Un-
terricht, die wir nur herausarbeiten und gestalten miissen; individuelle Zu-
wendung, die die Selbstachtung der Jugendlichen starken hilft; ernsthafte Ge-
sprache auch iiber lebensgeschichtliche Probleme oder Entwicklungen; ein
Umdenken in der Art und Weise, wie wir mit Fehlern, Fehlverhalten und
MiBverstdndnissen umgehen: ,,Fehler sind Fenster in die Kopfe der Schiiler!*

Ich méchte meine Kritik in zwei Punkten zusammenfassen:

(1.) Die Widerspriichlichkeit pidagogischen Handelns in der Schule von
heute ist den meisten Lehrer(inne)n bewuft, viele haben wenigstens eine Ah-
nung davon. Hinweise auf Begrenzungen von Bildungszielen und Konzep-
ten des Lernens filthren uns nicht weiter. Lethargie herrscht an vielen Or-
ten und zwar ,auf hohem Niveau*.

Wir miissen m.E. die Fragen konkreter auf die Praxis bezogen formulieren.
Also: Wie kann ich Lehrer(innen), Referendare(innen) dazu bringen,
Handlungsmoglichkeiten zu entdecken und auszuprobieren, die helfen, ziel-
erreichendes Lernen und Selbstidndigkeit forderndes Lernen miteinander
zu verschrinken?

Uberzeugende Beispiele setzen Lehrer(innen) in Gang, entfalten einen Sog
zum Ausprobieren und konnen dazu verfiihren, Einzelkdmpfersituationen
aufzugeben und Teams zu bilden. Aber dies alles ist seit vielen Jahren viel-
fach gesagt und gedruckt.
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(2.) Das nach mcincr Einschitzung zentrale Problem fiir eine Weitcrent-
wicklung des staatlichen Schulwesens ist der Komplex Evaluation. Folsch
sprichtin seiner Kritik am Offenen Unterricht eine der Fragestellungen von
Evaluation nur nebenbei an, er zitiert Keils Satz: ,,Unser empirisches Wis-
sen iiber die Erreichung piddagogischer Ziele ~- wie Miindigkeit - ist noch
schr begrenzt.”, verfolgt den Gedanken aber nicht weiter. Evaluation wird
im deutschen Schulwesen nicht ernsthaft gewollt und nicht systematisch be-
tricben. Vielleicht fiithren jetzt aber die Uberlegungen und Versuche zur
Handlungsorientierung weiter.

Die Problemc eincr systematischen Evaluation des Schulwesens konnen hier
nicht diskutiert werden. Ich schlage vor, die

* weitere Diskussion iiber Bildungsziele und Konzepte auszusetzen, bis eine
ernsthafte Evaluation angefangen hat und nachgewiesen ist, dal die in Frage
stchenden Konzepte zur Erreichung ihrer Zielsetzungen in der Praxis auch
wirklich beitragen.

¢ Evaluationsprozesse konkret und mit , klcinen* Fragestellungen vor Ort
in den Schulen zu beginnen.

Ich habe z.B. gute Erfahrungen mit Tonbandprotokollen aus dem Unter-
richt als Ansatzpunkt fiir konkrete und begrenzte Evaluation von Unter-
richt. Wir arbeiten dabeti u.a. mit folgenden Fragestellungen zur Auswer-
tung von Gelenkstellen des Unterrichts:

* Was hat sich bei den Jugendlichen von heute in ihren individuellen Zu-
gangen zu Themen und Methoden verdndert?

* Wo und in welcher Weise fehlen fachliche Lernvoraussetzungen?

¢ Beobachtungen zum Lehrer(innen)handeln;

¢ Vermutete Griinde und mogliche Konsequenzen bei Fehlern und
MiBverstindnissen der Schiiler(innen): fehlende Lernvoraussetzungen
(s.0.); Besonderheiten der Lerngruppe/einzelner Schiiler(innen); Auffalli-
ges in der Kommunikationssituation; Entwickeln von individuellen Zu-
gingen zu Themen; Férdern von mehr Selbstandigkeit (Individualisierung
des Lernens, Binnendifferenzierung); Gespriache iiber biographische
Aspekte und lebensgeschichtlich bedeutsame Erfahrungen;

* Modelle des Gegenhaltens gegen den Trend zur Individualisierung bei den

Jugendlichen;
. RN

Wenn wir mehr Unterrichtsstunden auf diese Weise (oder auf andere Wei-
sen) auswerten und damit unsere Wahrnehmung schirfen, konnten wir viel-
leicht allmihlich Feinstrukturen und sogar Tiefenstrukturen des Lernens
bei unseren Schiilern(innen) erschlieBen und dann vielleicht auch aufwei-
sen, wie zielerreichendes und selbstandiges Lernen tatsachlich miteinander
vereinbar sind.

Jochen Pabst, geb. 1941
Anschrift: An der Schafweide 18, 31162 Bad Salzdetfurth
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